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F O R O R D 
 
 
Dette integrerede speciale i Kommunikation og Pædagogik & Uddannelses-
studier er en empirisk funderet analyse af netbaseret undervisning på voksen- 
og efteruddannelsesområdet. Specialet retter opmærksomhed mod deltagerne 
og deres muligheder for læring i net-undervisningen. Problemstillingen bliver 
anskueliggjort gennem et konkret praksiseksempel blandt en gruppe studeren-
de ved en Åben Uddannelse på et pædagogseminarium (herefter Møllevangs-
seminariet). Specialet følger de net-studerende gennem deres første semester af 
uddannelsen og belyser gennem kvalitative data og en teorikonstruktion inspi-
reret af Bourdieu samt Lave og Wenger, hvordan deltagerne begår sig i det 
virtuelle læringsmiljø. 
 
Specialet har taget udgangspunkt i et samarbejde med en anden specialestude-
rende ved institut for Uddannelsesforskning. Empirimaterialet er indsamlet i 
fællesskab, og ideer til enkelte afsnit er også opstået i dette samarbejde. Men 
alle overvejelser og skriftligt arbejde i denne rapport er min selvstændige pro-
duktion.  
 
 
Jeg retter en stor tak til undervisere og alle studerende på Møllevangsseminari-
ets ÅU-hold! 
 
 
 II
I N D H O L D 
 
L Æ S E V E J L E D N I N G.....................................................................................................................................................................................IV 
K A P I T E L  1  :  P R O B L E M F E L T...............................................................................................................................................................1 
1.1 Ikt og læring på dagsordenen ......................................................................................1 
1.2 Placering af Møllevangsseminariet i problemfeltet.......................................................3 
1.3 Problemformulering......................................................................................................4 
1.4 Fra fjernundervisning til virtuelle læringsmiljøer...........................................................4 
1.5 Indkredsning af fokus...................................................................................................7 
K A P I T E L  2  :  M E T O D O L O G I................................................................................................................................................................10 
2.1 Indledende metateoretiske betragtninger...................................................................10 
2.2 Den teoretiske konstruktion .......................................................................................11 
2.3 Afgrænsning og perspektivets betydning ...................................................................13 
2.4 Specialets udsagnskraft, validitet og generaliserbarhed............................................14 
2.5 Undersøgelsens refleksivitet ......................................................................................16 
K A P I T E L  3  :  M E T O D E................................................................................................................................................................................18 
3.1 Mødet med feltet ........................................................................................................18 
3.2 Metodetriangulering ...................................................................................................21 
3.3 Deltagende observation som metode ........................................................................22 
3.4 Det kvalitative interview som metode.........................................................................24 
3.5 Online fokusgruppe-interview som metode................................................................27 
K A P I T E L  4  :  T E O R I........................................................................................................................................................................................30 
4.1 En social teori om praktikker ......................................................................................30 
At tænke i felter ...........................................................................................................30 
Felt og habitus.............................................................................................................31 
Den symbolske vold ....................................................................................................33 
Kapital .........................................................................................................................33 
4.2 En social praksisteori om læring ................................................................................35 
Læring som deltagelse................................................................................................35 
Praksisfællesskaber ....................................................................................................35 
Deltagelse, forhandling og tilhørsforhold.....................................................................37 
Nogle udredninger i forhold til netbaseret undervisning ..............................................38 
Læring som personlig deltagelse – en udvidelse af læringsforståelsen ......................40 
4.3 Afsluttende analytiske distinktioner ............................................................................42 
 III
K A P I T E L  5  :  A N A L Y S E S T R A T E G I.............................................................................................................................................45 
K A P I T E L  6  :  A N A L Y S E..............................................................................................................................................................................48 
6.1 Deltagerforudsætninger .............................................................................................48 
Holdet på ÅU...............................................................................................................49 
Præsentation af fire deltagere.....................................................................................49 
Den subjektive orientering...........................................................................................52 
Hvorfor påbegynde en pædagoguddannelse? ............................................................53 
Afrunding.....................................................................................................................54 
6.2 Organisering af praksis ..............................................................................................56 
Deltagernes møde med konferencesystemet Fronter .................................................56 
På hvilke måder synliggøres deltagelse i Fronter? .....................................................61 
Underviserne og deres erfaring med netbaseret undervisning....................................63 
Undervisernes forventninger .......................................................................................65 
Værdier i det sociale rum – og afrunding ....................................................................67 
6.3 Strategier for deltagelse.............................................................................................70 
Deltagelsen i de forskellige aktiviteter i Fronter...........................................................70 
Deltagelsen i netkonferencerne ..................................................................................75 
Om at skrive indlæg og forskellige deltagelsesstrategier ............................................79 
Afrunding.....................................................................................................................83 
K A P I T E L  7  :  O P S A M L I N G  &  K O N K L U S I O N....................................................................................................................85 
7.1 Det rummelige og ikke-rummelige praksisfællesskab................................................85 
7.2 Et læringspotentiale for nogle, men ikke for andre.....................................................86 
7.3 Den online, fleksible deltagelse .................................................................................87 
7.4 Værdisættelsen i uddannelsesrummet.......................................................................89 
K A P I T E L  8  :  P E R S P E K T I V E R I N G..............................................................................................................................................91 
K A P I T E L 9  :  A F S L U T T E N D E  R E F L E K S I O N E R..........................................................................................................94 
9.1 Betydningen af de forskellige teoretiske perspektiver ................................................94 
9.2 Betydningen af de forskellige metodiske tilgange ......................................................95 
9.3 Depechen gives videre ..............................................................................................96 
E N G L I S H  S U M M A R Y.................................................................................................................................................................................97 
L I T T E R A T U R L I S T E.....................................................................................................................................................................................98 
B I L A G..........................................................................................................................................................................................................................104 
Bilag a : Interviewguide studerende ..........................................................................105 
Bilag b : Interviewguide undervisere .........................................................................111 
Bilag c : Interviewguide fokusgruppe.........................................................................116 
Bilag d : Observationsguide (indledende) .................................................................117 
Bilag e : Visualiseringer af Fronter ............................................................................118 
 IV
L Æ S E V E J L E D N I N G 
 
 
Kapitel 1 rummer problemfeltet, der med afsæt i problemstillinger, der knytter 
sig til netbaseret undervisning, anlægger et deltagerperspektiv på feltet. 
 
Andet og tredje kapitel samler refleksioner over konstruktionen af specialets 
vidensproduktion. Først de metodologiske overvejelser, der omhandler relatio-
nen mellem videnskabssyn, teori og metode i kapitel 2, dernæst redegørelsen af 
specialets metode i forbindelse med empiriproduktionen i kapitel 3. 
 
I kapitel 4 præsenteres det teoretiske grundlag, som sammen med de metodo-
logiske og metodiske betragtninger danner grundlaget for analysen.  
 
Kapitel 5 er den analytiske strategi for håndteringen af empiri-materialet. 
 
Og i kapitel 6 præsenteres de analytiske resultater, der gennem tre temaer leder 
frem til at svare på problemformuleringen. 
 
Kapitel 7 opsummerer og konkluderer på analysernes væsentligste resultater. 
 
Kapitel 8 er en perspektivering med forslag til at forbedre deltagernes mulighe-
der for at begå sig i den netbaserede undervisning. 
 
Kapitel 9 præsenterer de afsluttende metodiske og teoretiske refleksioner. 
 
 
Til praktikere, der skulle finde interesse i at læse specialet, vil jeg særligt anbefa-
le kapitel 1 samt 6 til 8.  
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K A P I T E L  1  :  P R O B L E M F E L T 
 
1.1 Ikt og læring på dagsordenen 
Informations- og kommunikationsteknologien (ikt) spiller en central rolle i det 
uddannelsesbillede, der tegner sig i det globale videnssamfund, og ikt-anvendel-
sen anses af mange for at være blevet en ny, grundlæggende kulturteknik (An-
dresen 2001:40). Borgere i Danmark, EU og resten af verden skal kvalificere 
sig for at bidrage til den lærende økonomi. Nogle eksempler på udviklingen: I 
1990’erne begyndte UNESCO at fokusere på livslang læring med et håb om at 
bekæmpe analfabetisme i forhold til ikt og læring (ikt-illiteracy); EU har vedta-
get strategi- og handlingsplaner, som skal fremme brugen af ikt i uddannelses- 
og læringssammenhænge, og dette mål er igen tæt knyttet til ønsket om at ud-
vikle livslang læring for borgerne i medlemslandene (Kommissionen for de Eu-
ropæiske Fællesskaber 2005:13; Dirckinck-Holmfeld 2004:16); og herhjemme 
har det i en årrække været en politisk ambition, at Danmark skal være i front, 
når det gælder viden og knowhow. I 1999 udsendte det daværende Forsknings-
ministerium rapporten, Det Digitale Danmark, hvor det lød, at en del af lan-
dets omstilling til netværkssamfundet og den digitale økonomi ligeledes var at sikre 
livslang læring for alle. Målet skulle blandt andet realiseres gennem ikt-integration 
på alle niveauer i uddannelsessystemet og i videre- og efteruddannelsessystemet 
i særdeleshed (Forskningsministeriet 1999). Med dette udgangspunkt tog mini-
steriet blandt andet initiativ til oprettelse af et virtuelt universitet, hvis opgave 
det var at ”(…) være med til at fremme betingelserne for, at der i Danmark løbende udvik-
les et bredt udbud af fleksibel netbaseret undervisning på de videregående uddannelser (…)” 
(Forskningsministeriet 2000). Dette initiativ blev blandt andet fulgt op af udgi-
velsen Danmarks strategi for uddannelse, læring og it (Undervisningsministeriet 
2001), som for alvor satte gang i debatten. Udgangspunkter er altså, at konkur-
renceevnen på det globale uddannelsesmarked skal sikres. Det danske uddan-
nelsessystem står over for nye udfordringer og skal omstilles til at kunne 
tilbyde livslang læring og fleksibel undervisning. I det følgende vil jeg kigge lidt nær-
mere på, hvad der ligger bag de to fænomener. 
 
Begrebet livslang læring markerer en samfundsforståelse, hvor det er den en-
kelte uddannelsessøgende og ikke institutionen, hvor uddannelsen skal foregå, 
der sættes i centrum (Heilesen 2000c). Denne individualiseringsproces skal ikke 
forstås som en løsrevet trend, der kun hører uddannelsessystemet til, men skal 
ses som et udtryk for en generel tendens, hvor videnssamfundets behov for 
fortsat kompetenceudvikling stiller krav om, at den enkelte hele tiden dygtiggør 
sig (Tellerup og Helms 2002:105). Inden for arbejdslivet er der på samme måde 
fokus på det enkelte individs udvikling og læring som forlængelse af eller som 
præmis for virksomhedens eller organisationens udvikling eller succes1. Og en 
                                                 
1 Se fx Bottrup 2001, Åkerstrøm 2001. 
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mere fleksibel organisering af undervisningen falder i tråd med arbejdsmarke-
dets stigende fokusering på den enkelte deltagers kompetenceudvikling. Når 
løbende uddannelse er et påbud, bliver de fleksible undervisningstilbud en mu-
lighed for at indfri det livslange uddannelseskrav.  
 
Fleksibiliteten i uddannelserne skal forstås med hensyn til tid og rum. Deltager-
ne i uddannelserne skal studere, når det passer dem, og hvor det passer dem. 
Man kan derfor på den ene side anskue de netbaserede uddannelser som en 
øget frihed for den studerende, i og med at den enkelte kan honorere uddan-
nelseskravet samtidig med varetagelsen af både familie- og arbejdsliv. Samtidig 
bidrager de netbaserede undervisningsprojekter til udvikling af ikt-literacy på 
institutionelt og nationalt niveau (Dirckinck-Holmfeld 2004:24). Men man kan 
på den anden side også betragte den fleksible uddannelsesorganisering som et 
led i en effektivitetsorientering, hvor de pædagogiske og læringsmotiverede 
perspektiver i uddannelsen måske, måske ikke kommer til at stå i baggrunden 
for et rationale om en effektiv og billig uddannelsesløsning (Elkjær 2002:110).  
 
På baggrund af de ændrede betingelser for uddannelse og læring er der i Dan-
mark dukket en lang række undervisningstilbud op på voksen- og efteruddan-
nelsesområdet, der benytter sig af informations- og kommunikations-
teknologien. Og uddannelser som allerede eksisterede på dette grundlag er 
blevet videreudviklet. Blandt andet erhvervsskolerne har markeret sig på feltet i 
sidste halvdel af 1990’erne med flere tiltag (jf. Kanstrup (red.) 2004). Men først 
og fremmest har udviklingen sat sig igennem på diplom- og masterniveau, de 
Åbne Uddannelser på landets universiteter. Allerede i slutningen af 1980’erne 
etableredes der Åbne Uddannelsesprogrammer på universiteterne i Roskilde og 
Aalborg, hvor der introduceredes ikt i undervisningen for første gang. De ud-
dannelser er blevet videreudviklet. Som eksempler kan nævnes InterKomm+ 
på RUC, Masteruddannelsen i Ikt og Læring (MIL) på AAU, Pædagogisk Di-
plomuddannelse inden for voksenuddannelse på Danmarks Pædagogiske Uni-
versitet. Fælles for uddannelserne gælder, at de henvender sig til en gruppe af 
studerende med relativt lang uddannelsesbaggrund – altså voksne med en af-
sluttet mellemlang- eller lang videregående uddannelse. 
 
I de seneste få år er man tillige begyndt at implementere ikt i undervisningen 
inden for de mellemlange videregående professionsuddannelser (Hansen et al. 
(red.) 2005). Lærerseminarierne er nået et stykke vej med processen, mens pæ-
dagogseminarierne er kommet knapt så langt i denne udvikling. Inddragelsen af 
ikt på pædagogseminarier er blandt andet kommet sent i gang, idet det først i 
2002 blev formuleret som et krav i bekendtgørelsen, at ikt skulle indgå i under-
visningen (ibid:13). Men efterhånden udbydes på flere af landets pædagog-
seminarier en særlig tilrettelagt åben uddannelse, som henvender sig til voksne 
med erhvervserfaring. Dette speciale handler netop om et af disse forløb. 
 
Set i lyset af regeringsønsket om integreringen af ikt på alle niveauer i uddan-
nelsessystemet, tager specialet udgangspunkt i en undren over, hvorvidt de 
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netbaserede, fleksible uddannelser er en hensigtsmæssig undervisnings-
organisering for alle målgrupper. Hvordan skal det for eksempel gå de voksne 
kort eller kortere uddannede, som vender tilbage til uddannelsessystemet efter 
flere år på arbejdsmarkedet, hvor de har varetaget jobs, hvor ikt ikke har været 
en integreret del? Hvordan vil de klare sig i en skriftbaseret og computermedie-
ret uddannelse? Hvordan bliver omstillingen til en virtuel organiseret undervis-
ning, der formmæssigt adskiller sig fra den velkendte tilstedeværelses-
undervisning2? Hvordan vil det være at bruge ikt til at lære et fag som 
pædagogfaget, der indholdsmæssigt ligger langt fra ikt (fx i modsætning til en 
master i ikt og læring, hvor ikt er både redskabet og målet for læringen)? 
 
Min interesse for feltet skal findes i de pædagogiske og læringsmæssige pro-
blemstillinger, jeg mener, der opstår i spændingsfeltet mellem gruppen af voks-
ne studerende og den særlige netbaserede undervisningsorganisering. Jeg ser 
på, hvordan én gruppe af studerende, nemlig voksne på en åben pædagog-
uddannelse, har forudsætninger for at begå sig i det nye uddannelseskoncept. 
 
1.2 Placering af Møllevangsseminariet i problemfeltet 
Møllevangsseminariet, hvor denne undersøgelse tager sit udgangspunkt, er et 
tidligere socialpædagogisk seminarium. I 2003 indførte seminariet en med deres 
egne ord ”moderne ikt-baseret uddannelse”, en Åben Uddannelse til pædagog. På 
det tidspunkt var det forholdsvist nyt, at man på en mellemlang videregående 
uddannelse til pædagog indførte en netbaseret uddannelseslinje.  
 
 
 
Figur 1 – Oversigt over undervisningsstrukturen  
 
Uddannelsen gennemføres på tre år. Første studieår foregår som fuldtids-
studium med uddannelsesorlov og er tilrettelagt med et semester med fag-
undervisning og et semester, hvor de studerende er i praktik. Andet og tredje år 
                                                 
2 Jeg karakteriserer forskellen fra tilstedeværelsesundervisning til virtuel undervisning ud fra 
følgende parametre: Stof og interaktion formidles vha. teknologiske løsninger, kommunikatio-
nen er primært skriftbaseret, underviser og deltager er adskilt i rum og kan være det i tid. 
ÅBEN UDDANNELSE PÅ MØLLEVANGSSEMINARIET 
1. År Heltidsstudie 1. Semester 
Tilstedeværelsesundervisning 
og net-undervisning i fa-
gintroduktion og projektarbej-
de. 
   2. Semester Praktikophold. Projektarbej-de. 
2. År Deltidsstudie 
  Netbaseret undervisning. 
10 weekendseminarer 
3. År Deltidsstudie 
  Netbaseret undervisning. 
3 weekendseminarer 
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er deltidsstudium, hvor undervisningen primært er organiseret via nettet, sup-
pleret med en række weekend-seminarer. På første semester af uddannelsen, 
som dette speciale følger, er undervisningen organiseret som dels tilstedeværel-
sesundervisning og dels netbaseret undervisning. Den netbaserede del udgøres 
blandt andet af skemalagte konferencetimer, kaldet netkonferencer. I slutnin-
gen af semesteret skriver de studerende gruppeprojekter, hvor de kan kommu-
nikere med hinanden og deres vejleder i konferencesystemet. Derudover er der 
lagt op til, at de studerende kan føre sociale og faglige diskussioner på nettet, 
ligesom systemet tilbyder en chatfunktion. Endvidere benytter underviserne sig 
af at kunne uploade undervisningsmateriale og beskeder til de studerende.  
 
Den netbaserede Åbne Uddannelse på Møllevangsseminariet kvalificerer for-
melt de studerende på lige fod med de ordinære pædagogstuderende. De stude-
rende kan blive optaget på uddannelsen ved at opfylde tre betingelser. De skal 
for det første indfri det uddannelseskrav, der også gælder for den ordinære 
pædagoguddannelse3. Derudover skal de have mindst fem års erhvervserfaring 
fra det pædagogiske eller socialpædagogiske område, og for det tredje skal den 
enkelte studerende have uddannelsesorlov fra sit arbejde. Det er muligt at søge 
om dispensation for alle tre adgangskrav, hvilket er tilfældet for de fleste af de 
15 studerende på holdet, som dette speciale følger. Resultatet er en gruppe 
studerende med meget blandede uddannelsesmæssige og faglige erfaringer.  
 
1.3 Problemformulering  
Med udgangspunkt i denne indledende indføring i problemstillingen vil jeg 
arbejde videre med følgende problemformulering:  
 
 
Hvilke deltagelsesformer og læringsmuligheder opstår i mødet mellem de studerendes deltager-
forudsætninger og organiseringen af den netbaserede undervisning på Møllevangsseminariet? 
 
 
1.4 Fra fjernundervisning til virtuelle læringsmiljøer  
I det følgende vil jeg placere min undersøgelse i konteksten af eksisterende 
erfaringer og forskning i et forsøg på at skærpe fokus og formulere spørgsmål, 
der kræver videre undersøgelse i forhold til den særlige problemstilling, der 
knytter sig til genstandsfeltet, voksne pædagogstuderende på ÅU i et netbaseret 
undervisningsforløb. Afsnittet afklarer tillige begreber inden for feltet4. 
 
Inddragelsen af ikt i uddannelses- og læringssammenhænge beskrives i litteratu-
ren med mange forskellige betegnelser: fleksibel undervisning, fjernundervis-
                                                 
3 9.klasse eller tilsvarende samt 2 HF-fag, afsluttet erhvervsuddannelse af mindst to års varig-
hed, bestået adgangsprøve til de videregående social- og sundhedsuddannelser, afsluttet PGU, 
studentereksamen, HF, HTX, GIF. 
4 Jeg tager primært udgangspunkt i den danske litteratur om inddragelse af ikt i undervisnings- 
og læringssammenhænge inden for de seneste ca. fem år. 
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ning, e-læring, computer based training, ikt-støttet undervisning, distribueret 
uddannelse, Computer Supported Collaborative Learning (CSCL), virtuelle 
læringsmiljøer etc. Begreberne knytter sig til et relativt nyt forskningsfelt under 
udvikling, hvor der endnu ikke er opnået enighed om gængse terminologier. 
Nogle betegnelser dækker over de samme koncepter, men der er også signifi-
kante teknologiske og læringsfilosofiske forskelle, såvel som man kan tale om, 
at nogle koncepter er mere tidssvarende end andre. Jeg vælger at benytte be-
grebet netbaseret undervisning til at betegne denne type undervisning i relation til 
specialets genstandsfelt. Først og fremmest fordi den undervisning på Mølle-
vangsseminariet, der ikke foregår ved tilstedeværelse, er medieret via et inter-
net-støttet system. Dernæst fordi enkelte af de øvrige betegnelser konnoterer 
aspekter ved undervisningen, som jeg synes er uheldige i denne sammenhæng. 
For eksempel klinger fjernundervisning som om deltagerne er fjerne fra hinan-
den, og fleksibel undervisning henleder til en forståelse af, at undervisningen er 
ubetinget fleksibel for de studerende, blot fordi den benytter sig af teknologi. 
Tilstedeværelsesundervisning kan ikke desto mindre også være fleksibel, hvis 
den benytter en lav grad af obligatorisk mødepligt, og netbaseret undervisning 
kan opfattes som et krav om, at det er de studerende, der skal være fleksible i 
forhold til deres job og familie (Fritze 2004:7f). 
 
Computerteknologi er blevet brugt i forbindelse med undervisning siden 
1960’erne. Før da var fjernundervisning5 primært baseret på brevudveksling. 
Mens man i traditionel fjernundervisning har været vant til at gå på kompromis 
med dialogen, har kommunikation og interaktion som regel været en del af 
designgrundlaget i de danske læringsforløb, der benytter ikt (Sorensen 
2000:235). I starten var teknologien dog relativt simpel og blev brugt til com-
puterbaserede træningssystemer, som typisk kunne være en række opgaver, der 
skulle føre den lærende igennem et bestemt stofområde (Dirckinck-Holmfeld 
2004:25). Meget er sket på området siden, ikke mindst efter udbredelsen af 
www. Det ligger imidlertid uden for rammerne af dette speciale at gå dybere 
ind i en diskussion af den historiske udvikling. Jeg vil beskæftige mig med de 
tendenser, der har kendetegnet 1990’erne og frem til i dag. For dog kort at give 
et billede af, hvorledes brugen af ikt i forbindelse med undervisning har ændret 
sig siden 1960’erne, skitserer jeg nedenfor en oversigt over udviklingstrinnene i 
forhold til teknologisk design og grundlæggende læringsforståelser. Opdelingen 
er baseret på Dirckinck-Holmfeld (2004)6.  
 
                                                 
5 Fjernundervisning er en uddannelsesform, hvor voksne kan uddanne sig samtidig med jobbet, 
eventuelt på nedsat tid og på trods af geografisk adskillelse. 
6 Det skal bemærkes, at der i modellen er tale om generationer (i Dirckinck-Holmfelds termino-
logi, e-læringsgenerationer), hvilket vil sige, at alle former stadig findes, men opdelingen indike-
rer, hvilke nye tendenser, der har gjort sig gældende i de forskellige årtier.  
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Figur 2 – Model over e-læringsgenerationer (Dirckinck-Holmfeld 2004:26) 
 
Computer Supported Collaborative Learning (CSCL), som kan beskrives som 
computerstøttet samarbejdslæring, er den bedst beskrevne og i dag mest an-
vendte tilgang til netbaseret uddannelse i Danmark (Heilesen 2004b:10)7. I 
1990’erne flyttede fokus sig fra den individuelle lærende mod de kollaborative8 
aspekter af læring samt kommunikations- og samarbejdsværktøjer. Forsknings-
feltet CSCL har altså fulgt med den generelle læringsteoretiske udvikling og 
beskæftiger sig med, hvorledes ikt kan støtte kollaborative læreprocesser. Det 
indebærer en afstandstagen fra en transfer-forståelse af viden. I stedet betragtes 
læring som en social konstruktions- og forhandlingsproces medieret af artefak-
ter mellem mennesker (Dirckinck-Holmfeld 2002:53f). Dette læringsteoretiske 
grundlag lægger sig tæt op ad den forståelse af læring, jeg bringer med til un-
dersøgelsen (og som vil blive udfoldet i kapitel 4, Teori). Det er en læringsop-
fattelse, hvor den lærendes deltagelse i en fælles social praksis sættes i centrum. 
I slutningen af 1990’erne begynder Wengers (1998) sociale læringsteori om 
læring i praksisfællesskaber da også at indgå som en væsentlig inspirationskilde for 
CSCL (Heilesen 2004b:10). At benytte praksisfællesskaber som teoretisk optik 
til forståelse af den læring, der finder sted i forbindelse med den netbaserede 
                                                 
7 Computer Supported Collaborative Learning har sin rod i forskningsområdet Computer 
Supported Cooperative Work (CSCW), som beskæftiger sig med computersamarbejde i ar-
bejdslivet. 
8 Med kollaborativ menes interaktion og samarbejde. 
ÅRTI TYPE TEKNOLOGIBEGREB LÆRINGSFORSTÅELSE 
1960'erne 
Computerbaseret 
træning 
teknologien som en 
automat 
Behaviourisme 
1970'erne 
Intelligent compu-
terbaseret træning 
Teknologien som "intel-
ligent" automat 
Kognitivisme 
1980'erne 
Mikroverdener/ 
computeren som 
produktivt værktøj 
Teknologien som red-
skab for produktion, 
teknologien som legetøj
Konstruktivisme/ 
Konstruktionisme 
1990'erne 
Computer Sup-
ported Collabora-
tive Learning 
(CSCL) 
Teknologien som red-
skab for - og medieren-
de - kommunikation og 
samarbejde 
Socialkonstruktivisme, den 
kulturhistoriske tradition, so-
cial læringsteori 
2000'erne 
Virtuelle lærings-
miljøer/ blended 
learning 
Virtuelle læringsmiljø- 
systemer (vle). Tekno-
logien som en alle-
stedsnærværende 
økologi 
Læring i praksis- fællesska-
ber. Dramaturgi. Formel-
le/uformelle læreprocesser. 
Arbejdspladsrelateret læring.  
Problem- og projektorientere-
de arbejdsformer. 
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undervisning på Møllevangsseminariet, falder med andre ord i tråd med tidens 
trend på området. Det bliver derfor mit ærinde med denne undersøgelse også 
at tilbyde nye vinkler og forståelser, hvilket jeg håber min specifikke problem-
stilling (samspillet mellem deltagerforudsætninger og undervisningsorganiserin-
gen), genstandsfeltet (pædagogstuderende på åben uddannelse) samt den 
særlige teoretiske konstruktion (udgjort af Lave og Wenger tilsammen med 
Bourdieu) kan bidrage til. 
 
Fronter  
De studerendes undervisning på Møllevangsseminariet bliver understøttet af et 
CSCL/W-system kaldet Fronter, nærmere betegnet Classfronter, som er en 
version af Fronter, der er udviklet både til undervisningsinstitutioner og virk-
somheder. Fronter er etableret i Norge i 1998 og er ifølge firmaet en af Euro-
pas største udbydere af virtuelle læringsmiljøer9. Fronter giver mulighed for 
både synkron og asynkron kommunikation mellem mange deltagere. Synkrone 
dialoger kan enten foregå via chat, som ofte opstår spontant blandt deltagerne 
eller ved planlagte konferencer, hvor deltagerne inden for en defineret, kort 
tidsperiode skal diskutere bestemte emner. Asynkron kommunikation er ken-
detegnet ved at dialogen er ikke-samtidig og finder sted inden for forskellige 
definerede tidsrammer, som kan være op til flere uger (Dirckinck-Holmfeld 
2000:227f). Fronter er opbygget efter en idé om, at ”samarbejde er den bedste måde 
at skabe, forvalte og formidle kundskab/viden på”. Classfronter lanceres som ”fleksibel 
netbaseret læring”, der ”tilrettelægger problembaseret læring og godt gruppesamarbejde” 
(http://fronter.info/dk). Der ligger altså nogle af de samme læringsmæssige 
overvejelser bag Fronters systemdesign, som gælder for CSCL og virtuelle læ-
ringsmiljøer.  
 
Der synes imidlertid at være enighed i litteraturen om, at det ikke er teknologi-
en alene, der automatisk skaber gode betingelser for læring. I uddannelsesplan-
lægningen må der tages udgangspunkt i de pædagogiske ideer og behov i stedet 
for i systemet (jf. fx Sorensen 2000, Dirckinck-Holmfeld 2000, Grevy 2005). 
Informations- og kommunikationsteknologien ændrer forudsætningerne for 
læring, men både løser og skaber problemer.  
 
1.5 Indkredsning af fokus 
Et forskningsprojekt (Bang 2004) i forbindelse med folkeskolelæreres brug af 
netbaseret undervisning viste, at skolekulturen som mundtlig kultur kan være 
en barriere for integreringen af ikt i lærernes samarbejde. For at støtte brugen 
af ikt blandt lærerne viste det sig nødvendigt at supplere med en systematisk 
lagring af erfaringer. De involverede lærere kunne se en fordel heri, men fandt 
det yderst vanskeligt at ændre den herskende kultur for at dele deres viden 
                                                 
9 Virtuelle læringsmiljøer: At arbejde sammen uden at være fysisk tilstede. Menings-
konstruktion og læreprocesser sker gennem deltagelse i aktiviteter medieret af ikt (Dirckinck-
Holmfeld et al. 2002:150). 
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gennem skriftlighed og offentliggørelse (ibid:30). I relation til min problem-
stilling må jeg være opmærksom på, at det kan være en barriere i sig selv at 
deltagerne kommer fra den pædagogiske verden, som ligeledes kan kende-
tegnes ved at være en udpræget verbaliseret kultur. Ydermere ligger mål-
sætningerne for det pædagogiske fagområdes praksis langt fra ikt. At 
implementere en skriftbaseret, computermedieret undervisningsform blandt 
studerende, som kommer fra en arbejdspladskultur, hvor ikt er en lille eller 
ikke-eksisterende del af hverdagen, og som skal lære et fag, hvor ikt ligeledes 
ikke er en integreret del, kan altså være en udfordring. For at komme de pro-
blemstillinger i møde, mener jeg det er vigtigt i en analyse af et netbaseret un-
dervisningsforløb at have fokus på, hvad der karakteriserer deltagerne, og 
hvordan de begår sig i dette uddannelseskoncept. Jeg anlægger med andre ord 
et deltagerperspektiv på genstanden. 
 
Størstedelen af udviklingsarbejdet omkring netbaseret læring er foregået inden 
for universitetsverdenen10. Herhjemme har Aalborg Universitet siden 1980’erne 
ført an i udviklingen. På AAU såvel som på RUC er de netbaserede åbne ud-
dannelser forankret i det problem- og projektorganiserede pædagogiske kon-
cept. Der lægges vægt på dialog, samarbejde og tæt tilknytning til deltagernes 
erfaringer og faglige problemområder (Dirckinck-Holmfeld 2000:221). De 
primære forskelle fra erfaringer gjort inden for universitets regi til feltet, der er 
genstand for denne undersøgelse, er derfor for det første, at undervisnings-
aktiviteterne på Møllevangsseminariet ikke i særlig høj grad er organiseret om-
kring problemorienteret projektarbejde. For det andet og hvad særlig vigtigt er, 
at langt de fleste studerende på den åbne uddannelse til pædagog har kortere 
uddannelsesbaggrund og er mindre studievante. Det er derfor med det per-
spektiv, at meget af udviklingen er foregået i forbindelse med universitets-
verdenen, mens dette speciale beskæftiger sig med en mellemlang videregående 
åben uddannelse, at min undersøgelse finder sin relevans. Jeg sætter fokus på 
en ny målgruppe for dette undervisningskoncept og stiller skarpt på deltagerne 
og deres forudsætninger for at begå sig i netbaseret undervisning. For det før-
ste ved at opfatte læringsmulighederne som bundet til de forskellige personer i 
det sociale rum. Jeg mener altså ikke, det er muligt som sådan at tale om gene-
relle læringsbetingelser. For det andet fordi jeg forsøger at indfange de stude-
rendes egne oplevelser og erfaringer, når jeg skal forstå, hvordan de handler og 
finder mening i forhold til deres muligheder for læring i den givne praksis. For 
at dække denne dimension af undersøgelsen inddrager jeg læringsteoretiske 
overvejelser repræsenteret ved Lave og Wenger.  
 
                                                 
10 Erfaringer fra inddragelsen af ikt på landets pædagogseminarier er ringe belyst i litteraturen. I 
2005 udkom antologien It og professionsuddannelse (Hansen et al.), som bl.a. tilbyder konkrete 
erfaringer med brug af ikt i pædagoguddannelser. To bidrag beskæftiger sig med brug af port-
folio i den ordinære pædagoguddannelse, et bidrag om brug af intranet på et pædagogseminari-
um og et om efteruddannelse af underviserne. Således er der i skrivende stund ingen 
publicerede redegørelser om en netbaseret åben uddannelse til pædagog. 
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Et yderligere perspektiv på min undersøgelsesgenstand drejer sig mere specifikt 
om, gruppen af studerende, der starter på den åbne netbaserede uddannelse til 
pædagog. Det nævnes enkelte steder i litteraturen, at deltagerne inden start på 
et netbaseret undervisningsforløb skal introduceres grundigt til teknologien, 
der benyttes. I den forbindelse skriver Dirckinck-Holmfeld et al., at en række 
forudsætninger skal opfyldes, for at e-læring bidrager positivt til udviklingen og 
nævner for eksempel ”de nødvendige forkundskaber blandt deltagerne” (2002:126). 
Deltagerne skal altså have særlige forkundskaber, men hvilke forudsætninger 
menes der her? Kommer de voksne pædagogstuderende for eksempel med de 
rette forudsætninger, eller har de de rette forudsætninger for at tilegne sig de 
nødvendige forkundskaber for at kunne begå sig i uddannelsen? Og er det lige 
nemt for alle studerende at tilegne sig de rette forudsætninger? Der synes i litte-
raturen ikke at blive rejst en problematisering af betydningen af deltagernes 
forudsætninger endsige deres differentierede forudsætninger for at begå sig i en 
skriftbaseret, computermedieret uddannelse. Jeg mener, det er nærliggende 
også at diskutere, hvordan deltagernes forudgående ikt-kendskab (eller ikt-
literacy), deres skriftlige kompetencer, eller deres tidligere uddannelseses- og 
undervisningserfaringer betinger deres deltagelse i undervisningen. Derfor ind-
drager jeg en forståelse af de studerendes deltagerforudsætninger, som tager 
udgangspunkt i Bourdieus habitus-begreb suppleret med et erfaringsbegreb 
hentet fra Dreier.  
 
Jeg mener, en vigtig diskussion at rejse, er hvilken betydning det har, at delta-
gerne i et netbaseret undervisningsforløb indtræder med differentierede forud-
sætninger. Et vigtigt pejlemærke og præmis for dette speciale er en opfattelse 
af, at deltagernes forskellige forudsætninger og baggrunde, må give en vis ulig-
hed i deltagelsen i praksisfællesskabet. I litteraturen fremhæves computerkonfe-
rencemediets demokratiske fordele. Det hævdes, at den asynkrone dialog giver 
alle lige adgang til at ’tale’, da deltagere kan bidrage med skriftlige indlæg uden 
at blive afbrudt (fx Rattleff 2003; Sorensen 2000). I denne undersøgelse stiller 
jeg imidlertid spørgsmål ved, hvorvidt alle har samme deltagermuligheder. Som 
udgangspunkt mener jeg ikke, at magtrelationer og ulighed kan elimineres fra 
det sociale rum blot ved indførslen af computermedieret teknologi. Derfor 
inddrager jeg dels teoretiske begreber, der kan sætte fokus på deltagelsen i det 
sociale rum og begribe læring som deltagelse i praksisfællesskaber (Wenger) og 
dels et teoriapparat, der kan være lydhør for de konflikter og kampe om positi-
oner, der udspiller sig inden for det sociale rum (Bourdieu).  
 
Hermed er problemstillingen rejst og fokus lagt for den videre vej til at anskue-
liggøre og begribe mødet mellem de studerendes deltagerforudsætninger og 
organiseringen af den netbaserede undervisning på Møllevangsseminariet. 
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K A P I T E L  2  :  M E T O D O L O G I 
 
Jeg betragter tilrettelæggelsen af en forskningsundersøgelse som en sammen-
hængende proces, hvor den teoretiske konstruktion, de metateoretiske betragt-
ninger samt de metodiske greb har betydning for den viden, der produceres. 
De følgende to kapitler (metodologi og metode) afspejler et forsøg på at an-
skueliggøre denne proces ved at samle refleksioner over konstruktionen af 
specialets vidensproduktion som ”én blandt flere mulige” (Bourdieu og Wacquant 
1996:65). De to kapitler skal synliggøre, hvordan jeg i praksis har tilrettelagt 
undersøgelsen, og hvilke betydninger og mulige fordrejninger dette forsknings-
design får for de endelige undersøgelsesresultater, idet:  
 
(…) all kinds of distortions are embedded in the very structure of the research relationship. It is 
these distortions that have to be understood and mastered as part of a practice which can be 
reflective and methodical without being the application of a method or the implementation of a 
theory.  
(Bourdieu et al. 1999:608) 
 
Indledningsvis beskrives de metodologiske overvejelser, der omhandler relati-
onen mellem videnskabssyn, teori og metode, og som dermed betegner de 
principper, der er styrende for analysen af det empiriske felt. Herefter går turen 
forbi en begrundelse for specialets teoretiske konstruktion, samt hvilket per-
spektiv dette teorivalg lægger på analysegenstanden. I samme tråd redegør jeg 
for specialets udsagnskraft i form af generaliserbarhed og validitet og dernæst 
for undersøgelsens refleksivitet. Efter at have kastet lys over de overordnede 
metodologiske betragtninger tager næste kapitel fat på redegørelsen af specia-
lets metode i forbindelse med empiriproduktionen.  
2.1 Indledende metateoretiske betragtninger 
Specialet anlægger et praksisnært fokus, hvor de studerendes deltagelse og læ-
ring undersøges empirisk gennem en flerhed af kvalitative metoder. Det kvali-
tative forskningsdesign understøtter det anlagte deltagerperspektiv, da det giver 
mulighed for at få et mere indgående blik i den sociale praksis, der udspiller sig 
omkring den netbaserede uddannelse til pædagog. Det kvalitative design samt 
de metoder til empiri-produktion, jeg benytter mig af, er et forskningsstrategisk 
valg som afstedkommer bestemte resultater og udgrænser andre. Betragtninger 
herom bliver behandlet løbende i dette kapitel. Her skal det blot for den videre 
læsnings overskuelighed nævnes, at empirien udgøres af deltagende observation 
af de netbaserede undervisningsaktiviteter, kvalitative forskningsinterview med 
studerende og undervisere samt fokusgruppe-interview med de studerende. 
 
Den metateoretiske ramme om projektet, som dannes med afsæt i den franske 
sociolog og antropolog Pierre Bourdieus prakseologi, kan betegnes som kon-
struktivistisk strukturalisme eller strukturalistisk konstruktivisme (Bourdieu og Wac-
quant 1996:23f). Bourdieu forsøger med sin metodologi at indfange et 
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dobbeltperspektiv på den sociale verden og herved ophæve dikotomien mellem 
aktør og struktur. Han bestræber at kombinere en på én gang konstruktivistisk 
og strukturalistisk samfundsforskning og forsøger på denne måde at fravriste 
sig strukturalismens determinisme på den ene side og den kontekst og historie-
løse opskrivelse af det rationelt handlende individ på den anden. Således må 
enhver sociologisk undersøgelse ifølge Bourdieu søge at have blik for både de 
objektive strukturer, det vil sige, positionerne og relationerne mellem dem, 
samt de perceptionsmatricer og vurderingskriterier, hvorigennem individerne 
tænker og handler i verden og dermed reproducerer og forandrer den. Dette 
relationelle perspektiv udgør et vigtigt pejlemærke gennem specialet. Med en 
Bourdieu-inspireret forståelse af det sociale, analyserer jeg en konkret under-
visningspraksis med fokus på de studerendes deltagelse. Jeg søger at få indsigt i 
de strukturelle logikker i forbindelse med den netbaserede undervisning (fx den 
måde uddannelsen er organiseret på samt tales frem på af underviserne), samt 
hvordan de objektive strukturer sætter sig igennem hos de studerende som 
subjektive måder at forstå og gøre uddannelse på. At tænke relationelt kan an-
skues som et forsøg på at reducere den kompleksitet, praksis udgøres af, hvor 
jeg altså bestræber at begribe, de forhold der betinger deltagernes handlen samt 
hæmmer og fremmer deres læring i forbindelse med den pædagogiske praksis.  
 
2.2 Den teoretiske konstruktion 
Man kan se anvendelsen af teori i specialet på to niveauer. På et metateoretisk 
niveau er inspirationen fra Bourdieu styrende for, hvordan jeg forstår forholdet 
mellem teori, metode og genstand, samt hvordan jeg opfatter den sociale ver-
den og rollen som forsker/studerende. På et mere praksisnært teoretisk niveau 
bidrager Bourdieus sociale prakseologi til at anskueliggøre og forklare fænome-
ner i den pædagogiske praksis omkring den netbaserede undervisning. På dette 
niveau supplerer jeg med læringsteoretiske forståelser repræsenteret ved Jean 
Lave og Etienne Wenger.  
 
Valget er faldet på denne teori-kombination, dels fordi jeg i en første afsøgning 
af genstandsfeltet fandt, at det kunne være relevant at have blik for de magt-
forhold, der gør sig gældende her foruden at se læring som deltagelse. Dels 
synes Bourdieu og Lave og Wenger at kunne supplere hinanden frugtbart. Hos 
Bourdieu henter jeg de ontologiske betragtninger, som lægger til grund for 
forståelsen af praksis som på en gang strukturerende for og struktureret af 
handling, hvilket videre får betydning for min forståelse af læring som deltagel-
se i en social praksis. Bourdieu optræder desuden i forhold til specialets opfat-
telse af magt, relationer og konflikter. Med en bourdieusk optik kan jeg skærpe 
blikket for magtrelationernes betydning samt de særlige logikker, der gør sig 
gældende inden for et afgrænset område, og dermed de muligheder og be-
grænsninger deltagerne finder i mødet med dette område. Men idet Bourdieus 
hovedinteresse er at forklare social reproduktion på et samfundsniveau, kan jeg 
ikke med denne teoretiske inspiration alene komme tæt nok på at begribe, 
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hvordan deltagelse og læring kan siges at finde sted i en given pædagogisk 
praksis. Med Bourdieu kan man forstå habitus som ”internaliseringen af det sociale” 
(Bourdieu og Wacquant 1996:118), men han har ikke så meget fokus på hvordan 
denne internalisering foregår. Blandt andet Jean Lave (1999) kritiserer Bour-
dieu for, at ”(…) uanset hvad subjekter foretager sig, fører det til reproduktion snarere end 
til transformation af deres sociale verden” (Lave 1999:48). Denne kritik af Bourdieus 
strukturforståelse mener jeg dog er noget karikeret. Som det vil fremgå senere i 
fremstillingen af hans begreber (jf. kapitel 4), tolker jeg Bourdieus forståelse af 
strukturel og social forandring som træg, men ikke statisk (om end den sociale 
praksis oftest reproduceres). Imidlertid mener jeg i tråd med Lave, at jeg ved at 
begribe læring som social deltagelse kan komme tættere på en forståelse af, 
hvordan de studerende deltager og lærer i den sociale praksis omkring den net-
baserede undervisning. Jeg opfatter læringsmulighederne som bundet til de 
forskellige deltagere i det sociale rum. Derfor bliver det vigtigt at kombinere en 
forståelse af det sociale rums betingende og strukturerende karakter med et blik 
for de subjekter, der med deres handlen konstituerer praksis. Dette blik søger 
jeg at tilføre med Lave og Wengers begrebsapparat suppleret med Ole Dreier. 
 
Lave og Wenger betragter mennesker som aktivt handlende og prægende deres 
egne læreprocesser ved deltagelse i social praksis. For at indkredse den betyd-
ning deltagelsen i den sociale praksis har for den enkelte deltager samt for ud-
viklingen af fællesskabet, betragter de læring som knyttet til menings- og 
identitetsforhandling. Deres begrebsverden giver altså mulighed for at få blik 
for, hvordan de studerende skaber mening i og forholder sig til deres uddan-
nelse. Med opprioriteringen af læring som social deltagelse kommer Lave og 
Wenger imidlertid ikke så tæt på at forklare læring på det individuelle niveau. 
Jeg supplerer derfor specialets læringsforståelse med begreber hentet fra Drei-
er, idet han står stærkere i sin forklaring af den personlige betydningsfuldhed i 
læringen. Dreier opfatter læring som knyttet til en personlig deltagerbane og 
tilbyder en forståelse for, hvad der driver den enkelte lærende, samt hvordan 
deltagelsen i forskellige handlekontekster spiller ind på læringen i en given soci-
al praksis. Hermed kan jeg med Dreier tage højde for de erfaringer og mulige 
barrierer, som den lærende medbringer i praksisfællesskabet. Hvis denne di-
mension forsvinder, er der nemlig fare for, at deltagerne kommer til at fremstå 
som historie- og kulturløse individer, der blot lader sig opsluge af den aktuelle 
praksis (hvilket er en ofte rejst kritik af Lave og Wenger, fx Illeris 1999:112). 
Dreier tilfører således et erfaringsbegreb, som bliver centralt i analysen af de 
studerende deltagerforudsætninger i forhold til den netbaserede undervisning. 
Og dette erfaringsbegreb bliver et supplement til min forståelse af deltager-
forudsætninger, der primært bygger på Bourdieus habitusbegreb11. Jeg kan med 
Dreier og især Bourdieu holde fokus på, at ikke al slags social praksis, rummer 
de samme læringsmuligheder og endvidere at én bestemt social praksis ikke 
rummer de samme læringsmuligheder for alle deltagere.  
 
                                                 
11 Min forståelse af deltagerforudsætninger vil desuden blive uddybet i løbet af kapitel 4, Teori. 
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Således inddrager jeg på den ene side Lave og Wenger samt Dreier til at sup-
plere Bourdieu, hvor jeg mener han kommer til kort i forhold til at forklare, 
hvordan deltagelse og læring finder sted i den sociale praksis. På den anden 
side bliver Bourdieus opskrivning af de sociale felters strukturerende effekt for 
praksis et vigtigt supplement til Lave og Wengers praksisforståelse. For hvor 
Lave og Wenger kan anskueliggøre, hvordan deltagere lærer i praksis, giver 
Bourdieu igennem sin feltforståelse mulighed for at begrebsliggøre, hvordan 
den givne pædagogiske praksis er indlejret i institutionelle, sociale forhold. La-
ve og Wengers empiriske analyser giver nemlig ikke eksempler på, hvordan 
andre sociale felters påvirkning får betydning for agenterne i en given praksis.  
 
Opsummerende skal de teoretiske inspirationskilder forstås som forskellige 
perspektiver på analysegenstanden. De afspejler forskellige analytiske fokus-
punkter, der vil blive fremskrevet som analysetemaer i specialets Analysestrate-
gi, kapitel 5, og derfor kun kort skal gengives her. Det bourdieuske perspektiv 
belyser organiseringen af praksis samt de objektive forudsætninger for deltagel-
se, den Lave og wengerske optik går tæt på de studerendes strategier for delta-
gelse i forbindelse med den netbaserede undervisning, og med Dreier sætter jeg 
fokus på den subjektive orientering. 
 
2.3 Afgrænsning og perspektivets betydning 
Med specialets teoretiske afsæt anlægger jeg et bestemt perspektiv, som jeg 
styrer efter i forskningsprocessen, og som bestemmer, hvilke fænomener jeg 
finder betydningsfulde, og hvilke jeg ikke tilskriver mening. Med det specifikke 
fokus på analysegenstanden opstår ligeledes begrænsninger i forhold til, hvilke 
svar det er muligt at opnå. Det vil jeg søge at kaste lys over i det følgende.  
 
Ved at beskæftige mig med læring som social deltagelse har jeg valgt et særligt 
perspektiv på læring og afgrænser mig samtidig fra andre læringssyn12. Med den 
valgte læringsopfattelse går jeg ikke tæt på læringens subjektive felt og de ambi-
valenser og dynamikker, den enkelte møder i læringssituationen. Jeg afgrænser 
mig ligeledes fra at undersøge den enkeltes kognitive udbytte af uddannelsen. 
Inddragelsen af Dreiers deltagerbanebegreb kan kun delvist opveje den endi-
mensionale fokusering på læringens sociale karakter. Deltagerbaneteorien er et 
adækvat valg, når jeg skal:  
 
(…) studere læringens betydning i forskellige menneskers livsførelse, men den er ikke beregnet 
på at undersøge den særlige betydning af vellykket og mislykket tilegnelselse af desitueret vi-
den (…) 
(Poulsen 2002:228, sic.)  
 
                                                 
12 For eksempel tilbyder Knud Illeris (1999) et læringssyn, hvor læring kan forstås som spæn-
dingsfeltet mellem kognitive, psykodynamiske og sociale processer. Som sådan afviser jeg ikke 
denne læringsopfattelse, men jeg vælger et andet læringsperspektiv til at forstå og analysere min 
analysegenstand. Min læringsopfattelse vil i øvrigt blive udfoldet i 4.2 En social praksisteori om 
læring. 
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Jeg kan hverken med deltagerbanebegrebet eller med Lave og Wengers teori 
om situeret læring sige noget om selve det fag, der bliver lært. Jeg afgrænser 
mig med andre ord fra at undersøge, hvordan deltagerne tilegner sig selve det 
pædagogiske arbejde som fag, altså hvordan de bliver dygtige pædagoger.  
 
Endvidere har jeg med det anlagte perspektiv ikke fokus for, hvilke design-
mæssige udfordringer den netbaserede undervisning står overfor. Jeg analyserer 
ikke den tekniske opbygning af konferencesystemet, der danner baggrund for 
den netbaserede undervisning, og jeg tager ikke en diskussion af konferencesy-
stemets læringsmæssige potentiale i sig selv, men retter opmærksomhed mod, 
hvordan systemet bliver brugt af deltagerne. Ved eksempelvis at foretage en 
komparativ analyse af forskellige systemers didaktiske design kunne jeg måske 
svare på, hvorvidt betingelserne for de studerendes deltagelse ville være nogle 
andre, hvis undervisningen var tilrettelagt via et andet konferencesystem end 
Fronter. Men dette ligger uden for problemstillingen og teoriernes rækkevidde.  
 
Jeg har i specialet ikke fokus på at diskutere pædagoguddannelsens samfunds-
mæssige betydning, eller hvilken funktion uddannelsen udfylder i uddannelses-
systemet. Lave og Wenger tilbyder i deres teori om situeret læring og læring i 
praksisfællesskaber ikke et stærkt samfundsbegreb, men beskæftiger sig mere 
med konkrete praksisser, og Bourdieu beskæftiger sig med de magt- og domi-
nanskampe, der udspiller sig i forbindelse med bestemte sociale rum eller felter. 
Til trods for at det kunne være et relevant perspektiv for til fulde at begribe 
betingelserne for de studerendes deltagelse i uddannelsen, indleder jeg ikke en 
diskussion af de politiske og økonomiske mekanismer i samfundets betydning 
for pædagoguddannelsens formål.  
 
Med det teoretiske perspektiv, jeg lægger på analysegenstanden, afgrænser den-
ne undersøgelse sig opsummerende til at beskæftige sig med de læringsmæssige 
aspekter ved de studerendes deltagelse i undervisningen med fokus for delta-
gernes forudsætninger for at begå sig heri. Og som det fremgår af problemfel-
tet, mener jeg, at deltagerperspektivet er en relevant, underbelyst vinkel inden 
for området om netbaseret undervisning. Efter nu at have set på begrænsnin-
ger ved specialets udsigelseskraft, er det tid til at belyse, hvilket ærinde under-
søgelsen har.  
 
2.4 Specialets udsagnskraft, validitet og generaliserbarhed 
Som forskningens formål søger Bourdieu i afdækningen af det sociale at skabe 
bevidstgørelse omkring ikke reflekterede dominans- og magtforhold og der-
igennem åbne op for frigørelse og forandring (Bourdieu og Wacquant 
1996:50f). Jeg opfatter min undersøgelse som et indlæg i debatten om brugen 
af netbaseret undervisning, og med specialets case for øje er min målgruppe 
uddannelsesplanlæggere og undervisere af åben uddannelse på pædagogsemina-
rier. Jeg ønsker at kunne bidrage med analyser, der kan stimulere til diskussion 
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og eftertanke blandt agenter i feltet samt tilbyde nye forståelser. I forhold til at 
pege på handlinger, som kan føre til konkrete forbedringer af praksis, lader jeg 
undersøgelsens udsigelseskraft holde sig inden for rammerne af den uddannel-
se, der har været genstand for analyse. Møllevangsseminariet vil modtage en 
tilbagemelding som rummer en række forbedringsforslag der meget specifikt 
relaterer sig til praksis her. Dog mener jeg, selvom undersøgelsen tager afsæt i 
en konkret praksis, at specialet rummer nogle generaliseringsmuligheder. 
Overordnede betingelser for undervisningen så som pædagoguddannelsens 
formål og optagelseskrav for åben uddannelse er de samme på landets pæda-
gogseminarier, lige såvel som sammensætningen af studentergruppen på åben 
uddannelse kan tænkes at være relativt ens fra det ene pædagogseminarium til 
det næste. Således håber jeg med min analyse af, hvordan én gruppe af stude-
rende håndterer disse overordnede (samt lokale, konkrete) betingelser at tilbyde 
en forståelse af, hvilke handlemuligheder deltagere med lignende forudsætnin-
ger kunne have i forbindelse med en undervisning tilrettelagt på lignende vis. 
Dermed har casen en eksemplarisk karakter, og jeg kan håbe, at disse forståel-
ser kan fordre til en gentænkning af praksis også andre steder.  
 
Derudover kan mit speciale opfattes som en bestræbelse på at bringe ny viden 
til forskningsfeltet omkring netbaseret undervisning. Via min specifikke teore-
tiske konstruktion samt det i problemfeltet anlagte deltagerperspektiv håber jeg 
at opnå en nuanceret tilgang til genstandsfeltet.  Med denne tilgang forsøger jeg 
at bringe nye perspektiver til feltet, hvor fokus rettes mod deltagernes læring og 
de muligheder og forhindringer de møder i undervisningen qua deres deltager-
forudsætninger frem for som nævnt en opmærksomhed på design og teknik i 
forhold til undervisningsplanlægningen. 
 
Gennem dette kapitels metodologiske overvejelser tilstræber jeg at gøre forsk-
ningsprocessen gennemskuelig for derved troværdigt at kunne videreformidle 
mine analyseresultater:  
 
[I]t seems to me imperative to make explicit the intentions and the procedural principles that we 
put into practice in the research project whose findings we present here. The reader will thus be 
able to reproduce in the reading of the texts the work of both construction and understanding 
that produced them.  
(Bourdieu et al. 1999:608) 
 
Jeg opfatter den metodiske åbenhed som et vigtigt led i en forskningsundersø-
gelse og forsøger ligeledes igennem specialet at gennemsigtiggøre konstruktio-
nen af både teori, empiri og analyseobjekt som et forsøg på validering af de 
endelige undersøgelsesresultater. Ud over dette transparenskriterium har jeg 
forsøgt med specialet at leve op til en målsætning om kommunikativ validering 
(Kvale 1997:239ff). Interviewene med studerende og undervisere har været 
tilrettelagt efter en lang observationsperiode på Møllevangsseminariet. Derfor 
har interviewene givet mulighed for at teste specialets påbegyndende analyser, 
idet der er blevet spurgt ind til fænomener og situationer ved deltagernes ar-
bejde i forbindelse med den netbaserede undervisning. Interviewpersonerne er 
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altså i kraft af de stillede spørgsmål blevet delagtiggjort i specialets foreløbige 
om end spæde resultater, og således har det enkelte interview muliggjort en 
bekræftelse, dementering eller nuancering af disse resultater.  
 
Som et sidste aspekt af specialets generaliserbarhed vil jeg nævne betydningen 
af, at jeg beskæftiger mig med første semester på en tre-årig uddannelse. Pro-
blematikken i forhold til mine resultaters udsigelseskraft opstår, fordi under-
visningen er markant anderledes organiseret på første år, hvor de studerende 
har uddannelsesorlov end på andet og tredje år, hvor de igen er tilbage på job-
bet. Det netbaserede element, som er dette speciales hovedinteresse, er således 
langt mere fremtrædende i undervisningens sene år end på tidspunktet for em-
piri-indsamlingen. Jeg kan derfor kun antyde, hvordan studiet kunne tage sig 
ud, når det bliver fuldt organiseret omkring net-undervisningen. Alligevel me-
ner jeg, det er et yderst interessant tidspunkt i uddannelsesforløbet, jeg foreta-
ger min undersøgelse. Jeg er med, når de studerende gør sig de første erfaringer 
med net-delen i undervisningen – og endda for nogens vedkommende de før-
ste erfaringer med ikt. Det er de erfaringer og kompetencer deltagerne erhver-
ver sig i løbet af første semester, de kan tage med sig til andet og tredje år, og 
det er derfor helt afgørende for uddannelsens samlede succes, at de studerende 
kommer godt fra start. Jeg vil dermed sige, at måden, hvorpå de studerende 
deltager i den netbaserede undervisning det første år, kan give en indsigt i deres 
muligheder for at begå sig videre i uddannelsens netbaserede forløb.  
 
2.5 Undersøgelsens refleksivitet  
Jeg skal med denne undersøgelse ikke ud for at afdække ’virkeligheden’, idet jeg 
er medkonstruerende af viden om praksis fra et bestemt perspektiv. Forskere 
er en del af en praksis, som er indlejret i den sociale verden, som forskningen 
igen bidrager til konstruktionen af. Mine erkendelsesinteresser har med andre 
ord stor indflydelse på undersøgelsens resultater. Denne overbevisning tilstræ-
ber jeg at tage konsekvenserne af ved et forsøg på objektivering af ”(…) den 
position [jeg] indtager i det akademiske felt og de fordomme, [jeg] er bærer af ved så at sige at 
stå ’off side’” (Bourdieu og Wacquant 1996:64). Altså en refleksion over min rolle 
som forsker/studerende og mine forforståelser af feltet. 
 
De forestillinger og fordomme, jeg gør mig i forbindelse med konstruktionen 
af min analysegenstand, er resultatet af en langvarig socialiseringsproces, der 
ikke til fulde kan afdækkes, idet ingen kan sige sig fri fra at betragte verden 
gennem sine perceptionsmatricer og klassifikationssystemer. Men jeg vil i det 
følgende forsøge at tage brodden af den ”akademiske etnocentrisme” ved at påpege 
noget af det, jeg indlæser i undersøgelsesgenstanden i kraft af min position 
(Bourdieu og Wacquant 1996:62). Min videnskabelige praksis er især præget af 
min deltagelse i en universitetsuddannelse. Jeg indtager en position i det aka-
demiske felt, der blandt andet er styret af at være studerende på RUC, hvor jeg 
er indskrevet i en videnskabelig diskurs om kritisk problemorienteret projekt-
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arbejde, som kan aflede en måske til tider uovervejet kritisk holdning over for 
’systemet’, i dette tilfælde seminariet eller undervisningsplanlægningen, og en 
tilsvarende sympatisk indstilling over for deltagerne, de studerende. Endvidere 
har jeg på Pædagogik & Uddannelsesstudier tilegnet mig et normativt syn på 
undervisning og på, hvad god læring er. Mine erkendelsesinteresser går da også 
i retning af at afdække uligheder i praksis for at synliggøre, hvilke magtforhold 
der spiller ind og giver deltagerne forskellige muligheder for at begå sig i un-
dervisningen. Som konsekvens heraf må jeg i specialeprocessen bestræbe mig 
på at være bevidst om at være nuanceret i min tolkning af undervisnings-
organiseringen for at undgå en afskrivelse af selve det at gøre undervisning via 
et konferencesystem. Og jeg må være nuanceret i min tolkning af underviserne 
og deres læringssyn og måder at gøre uddannelse på. Det gør jeg for eksempel 
ved gennem interview at inddrage undervisernes perspektiv på den netbaserede 
undervisning for ikke at lade de studerendes meninger stå alene.  
 
Som følge af min position og mine erkendelsesinteresser opstår i øvrigt en 
faldgrube i forbindelse med mit syn på deltagerne. Nemlig at jeg i forlængelse 
af min kritiske indgangsvinkel til problemstillingen – hvor jeg stiller spørgsmå-
let om den netbaserede undervisning er en hensigtsmæssig undervisnings-
organisering for alle målgrupper – kan tangere en noget overdreven svagelig-
gørelse af deltagerne. Her tænker jeg på forforståelser som: deltagere fra det 
pædagogiske arbejdsfelt har et ringe kendskab til ikt, og kan derfor have van-
skeligheder ved at få det optimale ud af undervisningen, eller de studerende har 
en kort uddannelses baggrund, som vil besværliggøre deltagelsen i en skriftligt 
baseret undervisningsform. For at bryde med denne positionering af de stude-
rende som en ressourcesvag gruppe, søger jeg både i empiri- og analysefase at 
indfange de studerendes ressourcer i deltagelsen og håndteringen af net-
undervisningen. Jeg søger ikke blot at have fokus på, hvor betingelserne slår 
igennem som deltagelseshæmmende, men også hvor deltagerne formår at for-
valte betingelserne som mulighedsskabende. En sidste forforståelse, jeg vil 
nævne, omhandler vigtigheden af at lære ikt. Som beskrevet i problemfeltet kan 
ikt opfattes som en ny kulturteknik. Hvis jeg ureflekteret overtager denne præ-
konstruerede opfattelse af praksis, går jeg til feltet med en forventning om, at 
det er vigtigt for deltagerne at kunne ikt. Men vil jeg bevare en åbenhed over 
for, hvad deltagerne selv oplever som relevant, må jeg bryde med den opfattel-
se og eksempelvis lade deltagernes subjektive orienteringer i uddannelsen få 
plads i og udfordre mine analyser.  
 
Efter således at have redegjort for de overordnede metodologiske betragtnin-
ger bevæger jeg mig i næste kapitel videre til en beskrivelse af specialets metode 
i forbindelse med empiriproduktionen. 
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K A P I T E L  3  :  M E T O D E 
 
De metodiske betragtninger ligger i forlængelse af specialets metodologiske 
udgangspunkt. I dette kapitel kommer jeg først forbi overvejelser omkring mit 
møde med feltet og relationen til agenterne her og dernæst overvejelser om-
kring undersøgelsesdesignet, der er tilrettelagt som metodetriangulering. Slutte-
ligt præsenterer jeg de forskellige empirityper (deltagende observation, 
kvalitative interview samt online fokusgruppe-interview) og reflekterer over 
udførslen heraf. Når analyserne er udført og specialet nærmer sig sin slutning 
vil jeg vende tilbage til disse refleksioner og på baggrund af erfaringer fra analy-
seprocessen diskutere betydningen af de forskellige metodiske tilgange. Dette 
vil ske i kapitel 9, Afsluttende refleksioner. 
 
3.1 Mødet med feltet 
Måden hvorpå der opnås adgang til et praksisfelt i forbindelse med en forsk-
ningsundersøgelse har en vis betydning for karakteren af det datamateriale, der 
produceres. Feltet har sin egen logik, der består af særlige regler, rutiner, kom-
munikationsformer og måder at agere på. Denne logik er jeg som udefrakom-
mende ikke en del af, men her ligger nøglen til den viden, jeg behøver for at 
kunne svare på min problemstilling. Som forsker/studerende har jeg ikke en 
naturlig adgang til feltet, og min adgang kræver derfor en gatekeeper (Kristian-
sen og Krogstrup 1999:139). Mine gatekeepere var i første omgang studievejle-
deren og senere studielederen, der er de to hovedundervisere på 
Møllevangsseminariets åbne uddannelse. Mere om dem om lidt. Efter at ad-
gangen til feltet er etableret er det næste skridt, at min tilstedeværelse accepte-
res og dernæst, at der opbygges et tillidsforhold til deltagerne. Denne proces 
indebærer et forsøg på at indgå i feltets praksisser om ikke ubemærket, da så 
uforstyrrende som muligt og herved søge at tilegne sig feltets rutiner og kom-
munikationsformer. Kristiansen og Krogstrup påpeger samtidigt risikoen for at 
blive for fortrolig med feltet, og de dominerende diskurser og forståelser der 
hersker her. Faren er, at man som forsker kan miste blikket for de selvfølgelig-
heder og naturlige logikker man ellers i kraft af sin privilegerede position, har 
mulighed for at få øje på (ibid:141ff). I det følgende vil jeg beskrive, hvordan 
jeg i mødet med feltet har håndteret denne balancegang.  
 
Relationen til underviserne 
Min adgang til feltet går som nævnt gennem studielederen og studievejlederen 
på ÅU. Under de indledende møder giver de to undervisere blandt andet ud-
tryk for, at deres interesse for specialet udspringer af muligheden for at få et 
kritisk blik på den netbaserede undervisning, da uddannelsen endnu ikke er 
blevet evalueret. Denne interesse fra Møllevangsseminariet åbner forskellige 
perspektiver på mulighederne for at tilrettelægge min undersøgelse.  
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At underviserne på denne måde åbner op for, at specialet kan udmunde i en 
kritik af forløbet giver mig på den ene side frie hænder til at tilrettelægge un-
dersøgelsen til en vis grad uden at tage hensyn til, at det kan blive en prekær 
situation at melde tilbage om mine resultater. På den anden side kan min tilste-
deværelse blive opfattet som en evaluering af deres undervisning og metoder, 
hvilket kan få konsekvenser for, hvordan de kontrollerer deres handlinger og 
udtalelser. Hvis de opfatter, at jeg kommer for at undersøge, om de udfører 
deres arbejde godt nok, vil de måske tilbageholde oplysninger. At de primære 
undervisere har været positive over for min tilstedeværelse har dog vist sig for-
trinsvis at være en fordel for min position i feltet. Mange døre er blevet åbnet, 
jeg har fået de oplysninger, jeg har haft brug for i løbet af perioden, og jeg har 
kunnet planlægge empiri-indsamlingen forholdsvis ubesværet. Derudover har 
den positive indstilling betydet, at underviserne altid har været interesserede i at 
fortælle, hvordan det går med de studerende når jeg har mødt dem på semina-
riet. På denne måde har jeg fået indblik i mange af deres overvejelser.  
 
Flere gange pointerer studielederen over for mig og de studerende, at i relatio-
nen mellem mig og seminariet kommer de studerendes uddannelse i første 
række og mit speciale i anden. Forstået på den måde, at mine observationer og 
interview ikke må stå i vejen for, at de studerende kan deltage uhindret i deres 
studieaktiviteter. I praksis har jeg håndteret denne aftale ved altid at oplyse 
studielederen og studievejlederen om mine planer i empiri-indsamlingen og 
dernæst ventet på deres accept, før jeg har taget det næste skridt i processen. 
Aftalen har haft den betydning, at jeg har haft en sikkerhed for, at der ville 
blive sagt fra, hvis min tilstedeværelse skulle blive en belastning. Studielederen 
som min vigtigste gatekeeper kontrollerer samtidigt hvilke informationer, jeg 
ikke får adgang til. På den ene side siger studielederens åbne holdning måske 
noget om, at han ikke har noget at skjule, idet han mener at undervisningen fun-
gerer godt. Derfor kan jeg håbe, at det reelt ikke er så meget viden, jeg er blevet 
udelukket fra. Men alligevel har det en betydning, som det er svært at sige den 
præcise effekt af, at studielederen faktisk kan udelukke min adgang til visse in-
formationer.  
 
Relationen til de studerende 
Udover studielederen og studievejlederen er de 15 studerende på ÅU som min 
primære informantgruppe en vigtig gatekeeper at passere. Studielederen har 
besluttet at de studerende skal give formelt samtykke om min mulighed for at 
skrive speciale i relation til deres uddannelse og til de observationer og inter-
view det vil medføre. Dette sker på et studierådsmøde. At de studerende alle er 
blevet hørt og har givet deres tilladelse til min tilstedeværelse, har en stor etisk 
betydning i forskningsprocessen. I det videre forløb af interview og observati-
oner er vejen på denne måde banet for, at jeg kan opbygge et tillidsforhold til 
de studerende. 
 
De studerendes adfærd har dog på tidspunkter også afsløret en mere forbehol-
den indstilling over for min tilstedeværelse, som har vidnet om, at de har været 
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usikre på min rolle. Et eksempel er, at en af de studerende så sent som under 
interviewet i slutningen af min tilstedeværelse på seminariet siger: ”(…) Jeg ved 
ikke om de [underviserne] kommer til at høre det her eller se det på et eller andet tidspunkt 
(…)” (Jacob:12). Udtalelsen illustrerer, at det kan være svært at tage stilling til, 
hvad man præcist indvilliger i, når man siger ja til at deltage i et forskningspro-
jekt. Citatet illustrerer også, at jeg i processen om at definere min rolle i feltet 
har været oppe imod at blive betragtet som en del af lærerstaben, fordi under-
viserne har været min første indgang til de studerende. I min adfærd på Mølle-
vangsseminariet har jeg netop forsøgt at gøre op med positionen som ’en af 
underviserne’. Jeg har blandt andet tilbragt mere tid sammen med de studeren-
de end med underviserne og deltaget i aktiviteter på de studerendes præmisser. 
Eksempelvis har jeg under observation af klasseundervisning eller computer-
konferencer siddet blandt de studerende. I pauserne har jeg snakket med de 
studerende og ikke underviserne, jeg er gået med i kantinen, vi har fulgtes til 
toget etc.  
 
Det har endvidere været en del af mine refleksioner over egen rolle, at jeg kun-
ne risikere at blive opfattet som ’ekspert’ på deltagernes praksis. Jeg er universi-
tetsstuderende på specialeniveau og dermed højere i uddannelseshierarkiet end 
gruppen, som er genstand for min undersøgelse. Enkelte gange har jeg da også 
oplevet, at de studerende har henvendt sig til mig for at høre om definitionen 
på bestemte begreber eller har spurgt mig til råds omkring valg af teori til en 
opgave. Sådanne situationer har jeg håndteret ved at tale med om de forskellige 
aspekter ved arbejdet med et studie frem for at tilbyde deltagerne et svar. Jeg 
har imidlertid i løbet af tiden på Møllevangsseminariet erkendt, at jeg har skul-
let passe på ikke at falde i den anden grøft og altså blive betragtet som ’en af 
deres egne’. Vi har haft en fælles referenceramme som studerende, der har væ-
ret med til at opbygge en gensidig tillidsrelation. Vores fælles fag har måske 
skabt en fortrolighed og har ofte været en adgangsbillet til samtaler, der er ind-
ledt med snak om netop studiemæssige problemstillinger (fx empiri-
indsamling), og som har udviklet sig til, at jeg har spurgt ind til undersøgelses-
relaterede emner. Disse samtaler har været frugtbare for min undersøgelse, 
men hvis samtalerne blev for vennelignende har den fælles identitet som stude-
rende samtidig kunnet true den nødvendige afstand mellem feltet og mig (Kri-
stiansen og Krogstrup 1999:74). Dette aspekt af relationen til de studerende 
kan have betydet, at jeg hurtigt er blevet en del af fællesskabet og har fået sym-
pati for de studerende. Faren ligger der, hvor jeg ophører med at have sympati 
for andre positioner i feltet, for eksempel underviserne. Det bliver derfor cen-
tralt at udfordre disse positioner i interviewsituationer samt i analyse-fasen.  
 
Adgang til Fronter 
På trods af at de studerende som udgangspunkt gav deres samtykke til min 
undersøgelse, resterede der nogle overvejelser, som drejer sig specifikt om min 
adgang til de forskellige aktiviteter i Fronter. Studielederen har fra starten været 
af den holdning, at jeg skulle bevilges adgang til de samme rum som de stude-
rende og til alle netkonferencerne. Jeg har dog været i tvivl, hvorvidt de stude-
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rende ville føle sig overvåget, og hvor meget min tilstedeværelse online ville 
påvirke deres måde at deltage på i konferencen. Jeg har derfor overvejet en 
løsning, hvor jeg kunne få udleveret udskrifter af de studerendes indlæg, hvor 
navne og billeder var sløret. Dette ville dog både kræve et stort arbejde for 
studielederen med at forberede udskrifterne og samtidig hindre mig i at få et 
praksisnært indblik i, hvordan konferencerne foregår. Jeg har derfor besluttet at 
få adgang til alle konferencer både samtidigt og lagret. Jeg aftaler desuden med 
studielederen, at jeg derudover kun har adgang til de rum i Fronter, hvor hele 
holdet og underviserne deltager. På den måde vil jeg for eksempel ikke kunne 
læse indlæg, som skrives i fortrolighed fra en studerende til en underviser.  
 
3.2 Metodetriangulering 
Undersøgelsens ontologiske grundlag med udgangspunkt i Bourdieus kon-
struktivistiske-strukturalisme kalder på et metodevalg, der kan indfange et blik 
for praksis som på en gang strukturerende for og struktureret af handling. For 
at opnå denne forståelse må jeg altså have adgang til agenternes handlen i den 
pædagogiske praksis. Derfor observerer jeg. I forhold til projektets problemstil-
ling er det endvidere væsentligt at etablere en metodologisk tilgang, der både 
kan indfange denne forståelse af den sociale praksis, de studerendes deltagelse 
udspiller sig i samtidig med de studerendes egne perspektiver på og meningskon-
struktioner af deres deltagelse. Idet jeg ser læring som en social proces, er jeg 
interesseret i at få indblik i den interaktion, der finder sted blandt de studeren-
de; i computerrummet, i undervisningen, i deres indlæg i netkonferencerne og 
over Fronter etc. Samtidig er jeg interesseret i gennem samtaler og interview at 
indkredse de studerendes oplevelser, refleksioner og meningskonstruktioner13. 
  
Dobbeltperspektivet på praksis kalder altså på et undersøgelsesdesign, der giver 
kendskab til flere facetter ved praksis. Jeg bygger derfor undersøgelsen på en 
triangulering af metoder, hvor jeg med hver metode får en særlig erfaring med 
feltet og en særlig type af data. Desuden anfører Bourdieu:   
 
Forskning er kort sagt en så alvorlig og vanskelig sag, at man skal tage sig i agt for at sammen-
blande det positive begreb om stringens med dets negative modpol – metodisk fastlåshed – 
hvorved man afskærer sig fra at bruge alle de teknikker og tilgange, sociologien rummer, for slet 
ikke at tale om beslægtede områder som etnologi, økonomi og historie. Jeg vil næsten sige, at 
det er forbudt at forbyde noget som helst. 
(Bourdieu og Wacquant 1996:209) 
 
                                                 
13 På det epistemologiske plan kan man altså sige, at jeg bryder med Bourdieu, idet han i sin 
brug af interview er ”mistænksom over for umiddelbare oplevelser og selvbekendelser” (Callewaert 
1996:335). Jeg læner mig her mere op ad Wenger og tillægger den enkeltes meningstilskrivelse 
værdi og tager altså deltagernes udsagn mere alvorligt end Bourdieu, som ville påstå at de en-
keltes udsagn blot er et produkt af indlejrede sociale strukturer. Jeg mener i modsætning hertil, 
at de meninger deltagerne skaber er virksomme i den sociale praksis, og i analysen vil den 
epistemologiske indikator altså være mere nær Wenger, når jeg tolker på, hvad der giver me-
ning eller ikke mening for deltagerne. 
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Trianguleringen udgør som metodeværktøj et forsøg på at udvide mine mulig-
heder for at anskue og belyse flere vinkler af praksis. Med det anlagte vi-
denskabssyn kan jeg ikke hævde, at jeg med en flerhed af metoder opnår en 
større sandhed om praksis, men rettere at jeg får udvidet perspektivet herpå. 
Ved at kombinere observationer med interview får jeg eksempelvis mulighed 
for at sammenholde fænomener, jeg ser i praksis – for eksempel de studeren-
des måder at deltage i netkonferencerne – med deltagernes egne udlægninger af 
fænomenet. Herved giver de forskellige empiriske dimensioner et mere multi-
facetteret og mere kompleks billede af praksis.  
 
Empirien udgøres både af strukturerede metodiske tilgange (deltagende obser-
vation, kvalitative interview med studerende og undervisere samt online fokus-
gruppe-interview) samt af min mere uformelle deltagelse i forskellige 
situationer, som eksempelvis møder, undervisning, aktiviteter på Fronter, kaf-
fepauser og togture. Sidstnævnte situationer, som løbende er forsøgt fastholdt 
ved at indskrive dem i den pågældende dags observationsbeskrivelser, har til 
dels fungeret som indsamling af supplerende oplysninger og baggrundsviden 
og har endvidere ofte også medført korte eller lange samtaler med de stude-
rende eller underviserne, som har givet værdifulde informationer. Specialets 
empiri består samlet set af følgende dele: 
 
• Deltagende observation af de studerendes netkonferencer, hvor jeg i en måned er 
til stede ca. tre gange om ugen i computerrummet på seminariet eller hjemme hos 
en studerende. Hertil sideløbende observation af konferencen online på Fronter 
• Deltagende observation af holdmøder og undervisning i løbet af det første seme-
ster på uddannelsen  
• Fire kvalitative interview med studerende (samt tre interview, som ikke er transskri-
berede og fungerer som baggrundsinformation)  
• To kvalitative interview med henholdsvis studielederen og studievejlederen på 
åben uddannelse  
• To online fokusgruppe-interview med studerende  
 
Tilsammen udgør de forskellige metodiske værktøjer en forståelsesramme af 
den sociale praksis omkring den netbaserede undervisning. De forskellige fa-
cetter af dataindsamlingen har udmøntet sig i forskellige former for materiale, 
som til sammen og på forskellig vis danner baggrund for min fortolkning og 
analyse af feltet. Imidlertid må de konkrete metodiske valg også hver for sig 
udgøre en relevans for belysningen af problemstillingen (Pedersen og 
Land:37f), hvorfor jeg i det følgende argumenterer for de enkelte metoder.  
 
Af hensyn til deltagerne har jeg valgt at anonymisere alle navne på studerende 
og undervisere, såvel som Møllevangsseminariet er et opdigtet navn. 
 
3.3 Deltagende observation som metode 
Hvis den sociale virkelighed skal begribes, er det en forudsætning, at forskeren 
bevæger sig ud i feltet og undersøger den socialt konstruerede common sense-
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tænkning i dens egen kontekst (Kristiansen og Krogstrup 1999:71). For at få en 
forståelse for, hvordan de studerende deltager i den netbaserede undervisning 
har det været helt centralt og uundværligt at observere, hvordan de studerende 
arbejder og arbejder sammen over Fronter. Observationerne skal danne grund-
lag for iagttagelsen af deltagerperspektivet og give nærmere kendskab til inter-
aktionen, kommunikationen og forhandlingen mellem de studerende. Således 
har fokuspunkter for observationerne været: 
 
• Hvordan deltages der i de forskellige aktiviteter i og uden for Fronter? 
• Hvordan samarbejder/interagerer de studerende? 
• Hvordan er fællesskabet? 
• Hvilke forskellige roller indtages? 
• Hvilke dialoger udspiller sig? 
• Hvordan inddrages fagligheden (situeret læringsperspektiv)? 
• Hvad er undervisernes rolle? 
• Hvordan spiller det fysiske rum ind på det virtuelle? 
 
Jeg har fungeret som deltagende observatør, hvilket indebærer, at jeg har deltaget i 
den sociale praksis omkring den netbaserede undervisning og på én gang ob-
serveret samt indgået i sociale relationer til deltagere i feltet (ibid:105ff). Som 
omtalt er de studerende både observeret ’på nettet’ og i computerrummet, hvor 
de har siddet og arbejdet under netkonferencerne. Netbaseret undervisning er 
baseret på, at de studerende arbejder hver for sig, men i det første semester 
arbejder nogle af de studerende med Fronter fra et computerlokale på semina-
riet, og derfor har det kunne lade sig gøre at observere flere studerende på en 
gang. Observationerne på seminariet er forløbet i forskellige faser. I starten har 
jeg blot været tilstede og mærket stemningen og er blevet bekendt med feltet 
og deltagerne samtidig med, at de studerende er blevet vænnet til min tilstede-
værelse. I anden fase har jeg været mere struktureret i mine observationer og 
har udarbejdet en observationsguide med pejlemærker. Her har jeg stadig for-
søgt at have en åben tilgang, hvor jeg har inddraget ting, der måske ikke syntes 
umiddelbart relevante. I sidste fase har jeg på baggrund af de tidligere faser 
snævret fokus ind og er gået tættere på enkelte personer eller enkelte episoder, 
som jeg mener, har haft en særlig interesse i forhold til mit formål. Det er i 
denne fase, at jeg også er hjemme hos enkelte studerende. De tre faser er ikke 
blot markeret af en tidsudvikling. For eksempel hører observationerne i klasse-
lokalet, mens der er undervisning eller holdmøde, til den første observationsfa-
se. Som sådan fungerer de som baggrundsviden for at rammesætte lærings-
rummet for at erfare relationen mellem studerende og undervisere samt for at 
opleve en del af betingelserne for, hvordan de studerende agerer under net-
konferencerne. Således har observationerne både været en metode til at blive 
fortrolig med et fremmed felt samt efterhånden til at kvalificere og skærpe min 
forståelse af praksis, hvorfor jeg på baggrund af observationerne løbende har 
kunnet skærpe og justerere mine opmærksomhedsfelter i interview- og obser-
vationsguide.  
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Observation i Fronter 
Observationerne på nettet, mens der har været netkonference, har givet en hel 
unik fornemmelse for dynamikken i de studerendes kommunikation, som jeg 
ikke har kunnet aflæse i udskrifterne af indlæggene. Et eksempel er, at jeg gen-
nem de online observationer har erfaret, hvordan indlæggene i den ene studie-
gruppe14 nogle gange kom med en markant højere frekvens end i den anden 
studiegruppe. I udskrifterne er indlæggene også tidsmarkeret, hvilket vil sige, at 
man godt kan regne sig frem til, med hvilket tidsinterval indlæggene er skrevet. 
Men erfaringen med hvordan det er at sidde og vente på et indlæg, når man har 
læst de få, der er kommet eller i modsat tilfælde knap kunne nå at læse alle ind-
læg, så hurtigt som de dukkede op, har været afgørende for forståelsen af de 
studerendes praksis under netkonferencerne. Dermed sætter jeg ikke ligheds-
tegn mellem mine oplevelser og deltagernes oplevelser med netkonferencerne. 
Men jeg har fået mulighed for i analysen at kunne sammenholde mine observa-
tioner med de studerende og undervisernes egne vurderinger heraf. 
 
Min tilstedeværelse i både klasselokalet, computerrummet, hjemme hos de stu-
derende samt online i Fronter har været en intervention i den ’normale’ praksis 
på studiet. Da man som deltagende observatør ikke kan være en flue på væg-
gen, er det umuligt at vide, hvordan handlinger, interaktion etc. ville have ud-
spillet sig, hvis jeg ikke havde været til stede. Jeg kan håbe på, at jeg i kraft af 
den accept jeg følte at opnå blandt deltagerne har påvirket praksis mindst mu-
ligt. Men jeg må være bevidst om, at det jeg har observeret så at sige er en ob-
servation af mig, der observerer praksis.  
 
3.4 Det kvalitative interview som metode 
Jeg betragter interviewsituationen som en asymmetrisk relation mellem den 
interviewede og mig, fordi jeg suverænt bestemmer rammerne og formålet for 
interviewet. Endvidere forstærkes denne assymetri ifølge Bourdieu, fordi jeg 
som forsker/studerende som regel vil være placeret et højere sted i det sociale 
hierarki i forhold til forskellige typer af kapital. Disse to egenskaber er iboende 
i interview-forholdet, og min rolle i interview-relationen er ifølge Bourdieu at 
forsøge at reducere den symbolske vold15 (Bourdieu et al. 1999:610). Derfor 
har jeg bestræbt mig på at skabe et fortroligt interview-rum og på at placere så 
meget som muligt af ejerskabet af samtalen tilbage i hænderne på interviewper-
sonen ved at være aktivt lyttende, forstående, stille naive spørgsmål og gøre det 
klart, at interviewpersonen er eksperten på sin egen praksis.  
 
Interviewene har fundet sted efter observationsperioden. Dette har af flere 
grunde været en fordelagtig tilrettelæggelse. For det første har jeg haft et for-
håndskendskab til de studerendes arbejde med Fronter og har kunnet spørge 
                                                 
14 De 15 studerende på ÅU-holdet er delt op i to studiegrupper. Under netkonferencerne ar-
bejder de sideløbende i de to grupper. 
15 For en redegørelse for begrebet symbolsk vold se kapitel 4, Teori.  
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ind til specifikke situationer eller hændelser i praksis og på denne måde lade 
interviewet tage udgangspunkt i konkrete eksempler fra deres hverdag frem for 
udelukkende at være styret af mine teoretiske abstraktioner. Med mit forudgå-
ende indtryk af praksis sammenholdt med mine relationer til andre praksisfelter 
(for eksempel det videnskabelige felt) har jeg på den anden side også kunnet 
bringe andre perceptionsmatricer og klassifikationssystemer ind i interviewsitu-
ationen end deltagerne. Det har betydet, at jeg har bragt emner på banen, som 
deltagerne måske ikke selv ville have fundet betydningsfulde at fortælle om. 
Endvidere har observationerne af de studerendes deltagelse i net-undervisning-
en givet mulighed for en kvalificering af udvælgelsen af interviewpersoner. Det 
har blandt andet betydet, at jeg har talt med nogle af de deltagere, som jeg har 
opnået mest kendskab til enten gennem observationer på seminariet eller 
hjemme. Samtidig har jeg gennem mine deltagende observationer givet de stu-
derende mulighed for også at lære mig at kende, hvilket har skabt basis for en 
større tryghed og fortrolighed i interviewsituationen.  
 
At jeg således vælger at interviewe studerende, som jeg kender, betyder samti-
dig, at jeg fravælger en gruppe af studerende, der ikke har været så meget tilste-
de på seminariet. Denne gruppe kan for nogens vedkommende karakteriseres 
som de mere perifere deltagere på studiet. Deres perspektiv på undervisningen 
er altså uden for min rækkevidde. Dog har jeg også valgt at interviewe stude-
rende, som er fysisk tilstede på seminariet under netkonferencerne, men som 
kun tager lidt del i konferencerne. Hermed har jeg alligevel eksempler at trække 
på, der repræsenterer de perifere deltagere på holdet. 
 
Jeg har strategisk udvalgt interviewpersoner på baggrund af mine observationer 
ud fra følgende parametre:  
 
• Alder (både yngre og ældre studerende) 
• Uddannelsesbaggrund (en blanding af studerende fx med og uden studentereksa-
men) 
• Køn (både mænd og kvinder) 
• Ikt-kendskab (både erfarne og nybegyndere) 
• Aktiv/passiv (de studerende har deltaget i den netbaserede undervisning med for-
skellige grader af aktivitet) 
• Begge studiegrupper (jeg har interviewet studerende fra hver gruppe) 
 
Tanken bag udvælgelsen af interviewpersoner har været at opnå en spredning 
og rumme så forskellige deltagerforudsætninger som muligt for ikke på for-
hånd at udelukke, hvilke parametre der er betydningsfulde.  
 
Gennem interview ønsker jeg at komme i dybden med de studerendes oplevel-
se af netkonferencerne og den netbaserede undervisning generelt samt opnå 
indsigt i de studerendes deltagerforudsætninger. Interviewguiden (se bilag a) er 
som nævnt dels udformet på baggrund af observationerne dels på baggrund af 
specialets teoretiske optik. Det indebærer, at der særligt bliver spurgt til delta-
gernes faglige og sociale deltagelse og oplevelser af den netbaserede undervis-
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ning, samspillet med andre studerende/undervisere samt til deres forudsæt-
ninger og baggrund for at starte på Møllevangsseminariet. Jeg har udformet 
interviewguiden efter følgende temaer og forskningsspørgsmål:  
 
1. Tema: At være studerende på Møllevangsseminariet? 
Forskningsspørgsmål: Hvad er den studerendes forventninger til studiet på en uddannel-
se med netbaseret undervisning? 
 
2. Tema: Den studerendes deltagerforudsætninger (køn, Alder, uddannelse, joberfaring, 
motivation, ikt-erfaring, erfaring med skriftligt arbejde, tidligere undervisningsoplevelser, 
læringsoplevelser etc.) 
Forskningsspørgsmål: Hvilke deltagerforudsætninger indtræder den studerende med i 
undervisningen, og hvad betyder det for personens deltagelse? 
  
3. Tema: Det sociale læringsrum 
Forskningsspørgsmål: Hvad kendetegner det sociale læringsrum, og hvilke roller har 
personen? 
 
4. Tema: Den studerendes deltagelse i den netbaserede undervisning  
Forskningsspørgsmål: Hvilke strategier for deltagelse har den studerende? Hvilke handle-
former benyttes og hvilke ikke? 
 
5. Tema: De forskellige samarbejdsformer i Fronter (Messenger, netkonferencer, pro-
jektarbejde etc.) 
Forskningsspørgsmål: Hvordan deltager den studerende i de forskellige samarbejdsfor-
mer i Fronter, og hvilke (lærings)muligheder giver de forskellige funktioner? 
 
6. Tema: Undervisningsbetingelser 
Forskningsspørgsmål: Hvordan opfatter den studerende de strukturelle rammer for den 
netbaserede undervisning (undervisningsorganisering, didaktik, underviserne)? Herunder 
hvordan opleves andres krav til personens deltagelse? (seminariet, underviserne, andre 
studerende) 
 
7. Tema: Den studerendes læringsforståelse 
Forskningsspørgsmål: Hvilke læringsoplevelser bringer den studerende med sig? 
 
Den interviewform jeg i praksis benytter, er et semistruktureret, kvalitativt 
forskningsinterview. Det indebærer dels, at jeg i løbet af interviewet søger at 
afdække ovenstående temaer og hertil har udarbejdet en interviewguide med 
spørgsmål, som tager udgangspunkt i forskningsspørgsmålene (se bilag a). Dels 
opererer jeg i interviewsituationen med en ”(…) åbenhed over for ændringer af 
spørgsmålenes rækkefølge og form (…)” (Kvale 1997:129), for også at kunne forfølge 
de relevante emner og historier, interviewpersonen bringer på banen. Inter-
viewguiden er opdelt i narrativer og mere konkrete spørgsmål. Formålet med 
de åbne, narrative indgangsspørgsmål er at få adgang til interviewpersonens 
meningskonstruktion – hvilket er relevant i et wengersk perspektiv – gennem 
interviewpersonens narrative beskrivelser af situationer eller hændelser. Samti-
digt er narrativerne et forsøg på at bygge bro mellem interviewpersonens indi-
viduelle fortællinger og den sociale praksis, idet de individuelle erfaringer også 
er udtryk for den sociale kontekst, der erfares i (Järvinen 2005:37). De efterføl-
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gende konkrete spørgsmål skal opfølge, uddybe eller præcisere de fortællinger 
og episoder, der er fortalt frem.  
 
Jeg har foretaget referater af alle interview med de studerende og har på denne 
baggrund udvalgt fire interview, der repræsenterer nogle typiske deltager-
profiler, til at transskribere. I de valg og fravalg jeg foretager her, er analyse-
processen allerede i gang, ligesom også den efterfølgende transskribering er en 
særlig fremstilling af et interview. Selve interviewsituationen kan aldrig gengives 
nøjagtigt på skrift. For eksempel udelades tonefald, kropssprog og ansigtsud-
tryk. Transskriberingen repræsenterer således en oversættelse eller ligefrem en 
fortolkning af interviewet (Bourdieu 1999b:621f).  
 
Jeg har ligeledes interviewet de to primære undervisere på åben uddannelse, 
studielederen og studievejlederen. Idet jeg i høj grad opfatter undervisernes 
forståelser og værdier som en betingelse for de studerendes deltagelse, er øn-
sket med disse interview, at få undervisernes syn på uddannelsen, de studeren-
de og deres forudsætninger samt på, hvordan underviserne opfatter læring. 
Endvidere er de to interview med underviserne foretaget som den sidste del af 
empiri-indsamlingen, og jeg har derfor kunnet fokusere på specifikke områder, 
som er fremkommet i interviewene med de studerende eller fænomener, som 
har været fremtrædende i observationerne. Interviewene med underviserne er 
ligeledes foretaget ud fra ovenstående temaer og forskningsspørgsmål, men på 
baggrund af en særlig interviewguide (se bilag b). 
 
3.5 Online fokusgruppe-interview som metode 
Jeg har foretaget to online fokusgruppe-interview via Fronter med de to stu-
diegrupper på den åbne uddannelse. Fokusgruppe-interview er en forsknings-
metode, hvor data produceres via gruppeinteraktion omkring et specifikt emne, 
som forskeren har bestemt (Halkier 2003:11). Et fokusgruppe-interview kan 
give et andet indblik i deltagernes egne meninger om praksis end det enkelte 
forskningsinterview, idet interaktionen i en gruppe kan igangsætte rækker af 
associationer og refleksioner over emner og problemstillinger. Derfor er fokus-
gruppen et interessant supplement til de øvrige metodiske tilgange i specialet. 
Når fokusgruppe-interviewet foregår online, er der imidlertid visse forhold, der 
adskiller sig fra de metodiske overvejelser som knytter sig til en fokusgruppe, 
der mødes fysisk. De særlige metode-betragtninger, der gør sig gældende for 
online fokusgrupper, vil jeg forsøge at redegøre for i det følgende.  
 
Den skriftlige samtale foregår blandt andet en del langsommere end den 
mundtlige, hvorfor et relevant spørgsmål i forbindelse med online fokus-
grupper er, hvorvidt gruppeinteraktion her vil antage samme eller lignende 
dynamiske karakter. Jeg har valgt at lade fokusgruppe-interviewet foregå syn-
kront ligesom de studerendes netkonferencer. Dette valg bringer interviewet 
tættere på den sociale interaktionsform i en fysisk fokusgruppe end den asyn-
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krone diskussion, men det kan muligvis ikke opveje den skriftlige kommunika-
tions langsommelighed og mulige manglende spontanitet. At jeg alligevel væl-
ger at foretage fokusgruppe-interviewet online er, fordi jeg ser nogle andre 
interessante perspektiver heri. Jeg har valgt Fronter som medie til interviewet, 
idet Fronter er en del af de studerendes praksis på den netbaserede uddannelse. 
Interviewet finder altså sted gennem det medie, de bruger i undervisningen, og 
dermed er det sociale rum i fokusgruppen socialt genkendeligt og sammenlig-
neligt med den interaktionsform, de kender fra deres hverdag på studiet (Hal-
kier 2003:35). Dermed også sagt: 
 
[I]f we accept that the interactions of cyberspace are social, the most accurate or ’naturalistic’ 
recreation of the interactions for a focus group discussion would be using this medium. 
(Bloor et al. 2001:78) 
 
Ved at interviewe de studerende online håber jeg derfor blandt andet, at det 
kan give en ny indsigt i, hvordan de studerende kommunikerer via Fronter til 
daglig. Formålet med de to online fokusgrupper er at genere viden om de stu-
derendes oplevelser af brugen af Fronter dels for en yderligere belysning af 
problemstillingen, men især også med henblik på, at specialet skal munde ud i 
forslag til forbedringer af praksis til Møllevangsseminariet. Sekundært håber jeg 
som nævnt, at fokusgrupperne kan give indblik i den sociale interaktion på 
ÅU-holdet. Ud fra et wengersk perspektiv er det netop interessant at få adgang 
til meningsforhandlingen blandt de studerende og den sociale relation mellem 
dem. En yderligere fordel ved en online fokusgruppe kan være at stille og må-
ske mindre fortrolige deltagere får mulighed for at deltage mere i diskussionen, 
end de ville ellers (Litosseliti 2003:7).  
 
Fokusgruppe-interviewet foregår over halvanden time. Spørgsmålene som stil-
les er af betragtelig anden karakter end de øvrige interview (se Interviewguide 
til fokusgruppe, bilag c). Blandt andet på grund af interviewformens dialogiske 
karakter stilles ganske få spørgsmål, og jeg har i fokusgruppe-interviewene til-
stræbt en løs struktur med åbne spørgsmål for at skabe mest mulig interaktion 
mellem deltagerne. Derudover er det vigtigt, at alle får mulighed for at deltage 
(også dem jeg fra mine observationer ved har været passive i deres tidligere 
netkonferencer). Jeg lægger derfor vægt på at starte med et spørgsmål, der i høj 
grad åbner op for, at deltagerne kan trække på deres egne oplevelser. Desuden 
skal spørgsmålene ikke være for krævende. Jeg bruger de studerendes under-
visningstid, og jeg ønsker, at de selv får gavn af at deltage – og ikke blot leverer 
informationer til mig. Jeg håber at diskussionerne kommer til at fungere som 
en mulighed for at evaluere første semester af deres uddannelse sammen med 
deres studiekammerater og som refleksioner over deres egen deltagelse.  
 
En etisk udfordring ved fokusgruppe-interviewene har været, at adgangen til at 
få oprettet et rum i Fronter måtte gå igennem studielederen. Som administrator 
kan studielederen læse alt, hvad der bliver skrevet i de rum, han opretter. Jeg 
ville gerne kunne love de studerende fortrolighed og måtte altså risikere måske 
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at støde studielederen, min gatekeeper, ved at bede ham om ikke at læse ind-
læggene i interviewet. Dette viste sig dog at være uproblematisk. Studielederen 
tog selv initiativ til at forklare, hvordan man kunne gemme interviewene og 
slette dem bagefter, så hverken han eller andre undervisere kunne læse de stu-
derendes indlæg. 
 
Online interviewene har blandt andet givet et interessant indblik i relationen 
mellem mig som interviewer og deltagerne som interviewpersoner. Det var 
svært trods tydelige opfordringer at skabe en diskussion blandt deltagerne. De 
studerendes svar på et ellers åbent spørgsmål havde tendens til at være hen-
vendt til mig som en afslutning af emnet og ikke som oplæg til videre diskussi-
on blandt deltagerne. Mediet har en stor betydning her. Hvis vi alle havde 
været fysisk tilstede i samme rum, kunne jeg bedre med verbale tilkendegivelser 
samt min nonverbale udstråling have opfordret til videre debat, og deltagerne 
kunne derved nemmere have fået et billede af, at dette ikke skulle være et ty-
pisk ekspert-informant interview. En anden mulig grund til at udfaldet af di-
skussionerne har været træge kan være min manglende erfaring med metoden: 
 
[S]ynchronous discussions are harder for the moderator to nurture or adjust once the discussion 
is underway, and require much greater familiarity with and skill in online discussion on the part 
of the researcher.  
(Bloor et al. 2001:81) 
 
Fokusgrupperne har på baggrund heraf givet et uforventet og interessant ind-
blik i, hvilken funktion underviserne har i forbindelse med netkonferencerne. 
Jeg har fået en forståelse for, hvor svært det kan være at igangsætte en diskus-
sion, der skal leve sit eget liv på nettet. Den observation kan jeg tage med til 
analysen af undervisernes rolle i forbindelse med den netbaserede undervis-
ning. 
 
Efter i de foregående to kapitler at have redegjort for de metodologiske og 
metodiske overvejelser, der ligger til grund for analyserne, er basis nu skabt for 
at bevæge mig videre til en nærmere præsentation af specialets teoretiske inspi-
rationskilder. 
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K A P I T E L  4  :  T E O R I 
 
I dette kapitel præsenteres specialets teoretiske afsæt samt de begreber, jeg fin-
der anvendelige at viderebringe til analysen af genstandsfeltet. De teoretiske 
inspirationskilder er som før nævnt forskellige perspektiver, hvormed jeg kan 
begribe og forklare de studerendes læring og deltagelse i den netbaserede un-
dervisning på Møllevangsseminariet.  
 
4.1 En social teori om praktikker 
Pierre Bourdieus sociale prakseologi rummer blandt andet de tre relationelle 
begreber felt, kapital og habitus. Begreberne kan forstås som analytiske værktø-
jer, der anvendes i konstruktionen af et undersøgelsesobjekt, hvorfor jeg i det 
følgende fremstiller min læsning af begreberne. 
 
At tænke i felter 
Bourdieu opererer ikke med begrebet samfund, men mener i stedet at den so-
ciale verden udgøres af en række relativt autonome felter eller sociale rum med 
specifikke logikker, krav, normer og regelsæt – så at sige objektive kræfter – der 
styrer netop dette rum og påvirker alle genstande og personer, der befinder sig 
her. Disse sociale felter skal ikke forstås som isolerede øer. De påvirker hinan-
den på forskellige måder, eksempelvis har både det økonomiske og politiske 
felt en hvis indflydelse på uddannelsesfeltet. Grænserne for et felt er en empi-
risk distinktion og kan konstrueres på forskellig vis. Jeg kan for eksempel i 
relation til mit genstandsfelt opfatte Åben Uddannelse på Møllevangs-
seminariet som en del af et uddannelsesfelt, hvor der blandt andet hersker inte-
resser fra pædagogikkens felt, voksenuddannelsesfeltet, det uddannelsespoliti-
ske felt eller fra det arbejdsmarkedspolitiske felt. Dominerende positioner fra 
de forskellige felter deltager i politiske- og uddannelsesmæssige kampe om at 
definere og forme den åbne uddannelse til pædagog. Som analytisk begreb for-
udsætter felt et brud med fremstillinger af det sociale som udelukkende bestå-
ende af interaktioner mellem individer. At opfatte den sociale verden som 
felter er at tænke relationelt, idet strukturerne i det sociale har en dobbelthed – 
de eksisterer med andre ord både objektivt og mentalt (Bourdieu og Wacquant 
1996:27f,79,84f,95ff,214). Begreberne felt og habitus er nøglen til at forstå 
denne dobbelte relation: 
 
Et felt består af en serie objektive, historiske relationer mellem samfundsmæssige positioner, 
hvis forankringspunkt er forskellige former for magt (kapital), mens habitus består af en serie, 
historiske relationer, der så at sige er aflejret i den enkelte i form af bestemte perceptions-
matricer, vurderingskriterier og handlingsmønstre. 
(ibid: 28) 
 
Et felt kan opfattes som en social scene eller slagmark, om man vil, hvor der 
udspiller sig igangværende kampe og konflikter med udgangspunkt i agenternes 
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modstridende interesser. Magtkampen i feltet udkæmpes til dels i kraft af agen-
ternes ”underforståede indforståethed” med og anerkendelse af de værdier, der kæm-
pes om, og dels en praktisk mestring af de sociale spilleregler erhvervet 
gennem habitus (ibid:29,85,103). De forskellige interesseorienteringer i feltet 
kan på det analytiske plan defineres som: 
 
(…) et netværk eller en konfiguration af objektive relationer mellem forskellige positioner. Positi-
onerne er objektivt defineret i kraft af deres eksistens og de bindinger, de påtvinger de aktører 
og institutioner, der udfylder positionerne, i kraft af deres øjeblikkelige og potentielle placering i 
relation til fordelingen af forskellige former for magt (eller kapital), som giver adgang til de speci-
fikke fordele og goder, der står på spil i det enkelte felt, og dermed samtidig i kraft af deres ob-
jektive relationer til andre positioner. 
(Bourdieu og Wacquant 1996:84f) 
 
De forskellige positioner kæmper om at få monopol på den kapital, som giver 
valør og om magt til at definere den interne rangorden i feltet – ikke bare for at 
fastholde meningen med den, men også for at omstrukturere den. Interesse-
modsætningen i feltet opstår på baggrund af agenternes position (som domine-
rende eller domineret) og den sociale bane, der har ledt agenten til denne 
position (ibid:28ff,90,103). Derfor kan dynamikken i feltet også opfattes som 
kampe mellem nytilkomne og etablerede i feltet. De etablerede vil til hver en 
tid forsøge at bevare deres position og så at sige fastfryse den mængde af vær-
difuld kapital, de har opnået. Feltets nytilkomne vil søge at opnå indflydelse og 
ændre magtbalancen, men kan kun gøre dette ved dels at begribe feltets histo-
rie og dels acceptere det værdifulde i de kapitaler og positioner, der kæmpes 
om. Udfordrere og forsvarere er på denne måde enige om, at feltet er værd at 
kæmpe for, og det er således disse kampe om magt, der på samme tid er med 
til at opretholde og udfordre sociale strukturer (Järvinen 2000:356f). Det er 
netop forskellen i interesseorienteringerne i feltet, som giver feltet dynamik, og 
som er det interessante at udforske, når jeg vil forstå logikkerne i den pædago-
giske praksis på Møllevangsseminariet. Ved at anskue den pædagogiske praksis 
omkring net-undervisningen som et socialt rum, kan jeg have blik for, at de 
studerende og underviserne indtager forskellige positioner og kæmper om at 
definere værdifuld kapital i dette rum ved hjælp af ”(…) de våben og ifølge de regler, 
der konstituerer feltet” (Bourdieu og Wacquant 1996:89). Eksempelvis kan under-
viserne indtage forskellige positioner i deres syn på undervisning, læring og ikt.  
 
Felt og habitus 
Det er igennem udviklingen af habitus-begrebet, at Bourdieu forsøger at slå 
bro mellem nogle fundamentale kløfter inden for samfundsvidenskaberne – 
imellem modsætningerne struktur-agens, samfund-individ og system-aktør, 
som også nævnt i de metodologiske overvejelser (Bourdieu og Wacquant 
1996:17ff). ”Når man siger habitus, siger man samtidig, at det individuelle, det personlige 
og det subjektive er socialt og kollektivt. Habitus er socialiseret subjektivitet” (ibid:111). 
Som følge af den dobbelte relation mellem habitus og felt er der på den ene 
side tale om en tilpasningsproces, hvor feltet strukturerer habitus, mens habitus 
på den anden side bidrager til at ”(…) konstituere feltet som en verden, der giver me-
 
N E T B A S E R E T  U N D E R V I S N I N G 
 
 
 32
ning, med værdier, det kan betale sig at efterstræbe” (Bourdieu og Wacquant 
1996:112).  
 
Det er netop sammenfaldet mellem objektive og subjektivt indlejrede struktur-
er, der giver den sociale verden mening, men som samtidigt også skaber en 
illusion, der slører det arbitrære og kontingente ved den eksisterende magt-
struktur i et felt. Denne naturalisering af feltets egen vilkårlighed kaldes doxa. 
Et felts doxa består af ikke-bevidstgjorte, kropsliggjorte adfærdsregler som 
gælder på feltet. Ved at være socialiseret på bestemte måder og hermed udsty-
ret med særlige perceptionsmatricer, vil agenter der er placeret i underordnede 
sociale positioner eksempelvis opfatte visse livsbetingelser som naturgivne, 
hvorimod andre der er socialiseret på andre måder oplever stærk uretfærdig-
hed. På lignende vis vil en agent via sin habitus have en fornemmelse for egne 
begrænsninger forstået således, at agenten samstemmer sine objektive mulig-
heder med de mål, han eller hun ser som ønskværdige. På denne måde tenderer 
habitus til at styre individer udenom situationer, der udfordrer deres position, 
og dominerede sociale positioner finder derfor ikke altid særlig grund til at gøre 
oprør. En rationel habitus, som gør det muligt for agenter at få øje på de chan-
cer, som rent formelt tilbydes alle, kan kun udvikles under bestemte omstæn-
digheder og afhænger af den enkeltes magt i og beherskelse af en specifik 
økonomi (Bourdieu og Wacquant 1996:65f, 109f; Järvinen 2000:350,356). 
Agenters strategier i et felt vil altid afhænge af den position, de indtager i feltet: 
 
Et felt forstået som en struktur af objektive relationer mellem positioner virker styrende for de 
strategier, aktørerne bringer i spil – individuelt eller kollektivt – for at fastholde eller forbedre de-
res position i overensstemmelse med den hierarkisering af værdier, som er mest profitabel for 
deres form for kapital. Aktørernes strategier afhænger af deres position i feltet, det vil sige deres 
kapitalvolumen og dermed deres perspektiv på feltet forstået som en funktion af deres udsyn fra 
en bestemt position i feltet. 
(Bourdieu og Wacquant 1996: 89, Bourdieus fremhævelse)  
 
Habitus kan betragtes som en samlet sum af den enkeltes tidligere erfaringer 
primært tilegnet gennem familie og uddannelse, mens det samtidig er udtryk 
for forskellige strategier og handlemåder, den enkelte har til rådighed. De for-
skellige strategier kan både være improviserede, kreative eller opfindsomme, 
men skal dog altid forstås inden for ”(…) grænserne af et bestemt sæt strukturer, som 
er aflejringer af de sociale strukturer, der har produceret den i første instans” (Bourdieu og 
Wacquant 1996:30). Ved at se nærmere på agenternes habituelle dispositioner 
opstår et analytisk redskab, der kan begribe de studerendes praktikker i forbin-
delse med den netbaserede undervisning – dog uden at kunne forklare agenter-
nes handlinger som rationelle valg, frie projekter eller som udtryk for 
nyttemaksimering. I stedet er der tale om en form for praktisk rationalitet, en 
praktisk sans i forhold til at handle hensigtsmæssigt i en given situation. Det er 
agenternes praktiske sans eller hverdagsmæssige dispositioner, der sætter agent-
erne i stand til uden videre at navigere i feltet (Bourdieu og Wacquant 
1996:106, Järvinen 2000:345). 
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Den symbolske vold 
Begrebet symbolsk vold bruges af Bourdieu i forbindelse med analyser af forskel-
lige former for dominansforhold, der kan spænde fra for eksempel dominans-
forhold mellem nationer eller køn, til dominansforhold via pædagogisk 
virksomhed. Det er en særlig form for vold:  
 
(…) der udfolder sig på baggrund af et samspil og en indforståethed hos det individ eller grup-
pe, der bliver udsat for den, idet (…) man anerkender og accepterer en vold, der udøves mod 
en, præcis fordi man ikke opfatter den som vold.  
(Bourdieu og Wacquant 1996:151f) 
 
Symbolsk vold dækker over en miskendelse af den sociale ordens strukturering 
og kan derfor forklares som de sociale mekanismer, der gør sig gældende, når 
det lykkes dominerende positioner at sætte deres interesseorienteringer igen-
nem som almengyldig i feltet. Bourdieu betragter altså symbolsk vold som en 
påføring af betydninger, der opstår i samspillet mellem agenter. Dette domi-
nansforhold skabes på baggrund af en ureflekteret tilslutning fra både den do-
minerede og dominerende part. Agenterne ser kollektivt en del forhold i den 
sociale praksis som naturlige og sætter derfor ikke spørgsmålstegn ved dem, 
netop fordi de anvender perceptionsmatricer, der er affødt af selve de struktu-
rer, som udgør deres verden. Det er det tilfældige, det arbitrære, det vilkårlige 
forklædt som det nødvendige, og der er kun tale om vold for det objektiveren-
de blik (Bourdieu og Wacquant 1996 152, Järvinen 2000:354, Callewaert 
1996:340f).  
 
Kapital 
De kræfter, der først og fremmest strukturerer et felt, er dem, der definerer en 
bestemt kapitals værdi og hermed skaber betydningsfuld afstand til andre kapi-
talformer:  
 
En kapital eksisterer og fungerer kun i relation til et felt. Den giver ejermanden magt i feltet, det 
vil sige rådighed over de konkrete og symbolske produktions- og reproduktionsmekanisme, hvis 
spredning udgør strukturen i feltet, og som giver ret til at fastsætte reglerne for feltets funktions-
måde og til at tilegne sig de goder, der produceres i det.. 
(Bourdieu og Wacquant 1996:89) 
 
Kapital beskriver altså de ressourcer eller sociale energier, der sætter en agent 
eller en institution i stand til at handle. Agenternes kapitalvolumen er dermed 
strukturerende for de strategier, en agent benytter, men kapitalens værdi af-
hænger til hver en tid af det felt, hvori den bringes i spil.  
 
Bourdieu opererer med særlige typer af kapital, som karakteriseres som øko-
nomisk, social og kulturel kapital. Økonomisk kapital står for en persons mæng-
de af penge og materielle ressourcer. Social kapital skal forstås som omfanget af 
sociale forpligtelser og eller forventninger og er ressourcer i form af relationer 
mellem forskellige sociale forbindelser. Kulturel kapital henviser til især en per-
sons uddannelse (eksamener og titler) samt til en beherskelse af såkaldte ’fin-
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kulturelle’ færdigheder (fx kunst og litteratur) eller almen viden på en række 
felter (fx historie og politik) (Järvinen 2000:349, Broady 2000:453). Man kan 
sige, at ”(…) den kulturelle kapital er en slags symbolske ressourcer, som står i modsætning 
til de ’økonomiske’ ressourcer i gængs forstand” (Broady 2000:459f). I sociale analyser 
i forbindelse med uddannelsesfeltet er det relevant at tale om underordnede 
kategorier af kulturel kapital. Således opererer Bourdieu med begreberne sproglig 
kapital, for eksempel at kunne tale og skrive på en måde, der vækker anerken-
delse og uddannelseskapital, som henviser til at have gode karakterer eller en lang 
uddannelsesbaggrund (ibid:457). Kulturel kapital vil være en fremtrædende 
analysekategori i forståelsen af deltagernes orienterings- og handlingsmulighe-
der i undervisningen på Møllevangsseminariet, da begrebet sætter mig i stand 
til at fremanalysere, hvilke værdier der anerkendes og genkendes, samt hvilke 
der devalueres i forbindelse med deltagelsen i den netbaserede undervisning. 
Det skal endvidere betones, at agenternes dispositioner ikke er statiske, men 
kan modificeres og for eksempel ”bruges på nye måder i nye situationer” (ibid:462). 
Imidlertid vil en agent, der i forvejen besidder en stærk kulturel kapitalsam-
mensætning have større chancer for at erhverve sig for eksempel en værdifuld 
uddannelseskapital end en agent, der ikke har en stærk kapitalsammensætning.  
 
De tre grundformer af kapital kan desuden fremtræde i symbolsk form. Når en 
kapitalform tillægges en symbolsk værdi, optræder den altså som en kapital 
med særlig betydning i feltet. Symbolsk kapital henviser til, at bestemte sociale 
grupper genkender bestemte handlinger og orienteringer som værdifulde, og 
derfor tilskrives de værdi. Det vil sige, at en persons, en families eller en institu-
tions samlede mængde af kapital og den konkrete sammensætning af denne 
kapital danner baggrund for en bestemt position i det sociale rum. Kapital kan 
altså forstås som en social ressource til at sætte dagsordenen. Bourdieu udtryk-
ker det som en social-fysisk energi, der netop har værdi i kraft af de sociale spille-
regler, der gør sig gældende inden for det felt, som kapitalen virker i (Bourdieu 
& Wacquant 1996:104). Alle former for kapital kræver anerkendelse, og det kan 
i en vis forstand betragtes som et marked, hvor man som agent, institution eller 
organisation har forskellige former for evner, man går ud på markedet med og 
som så, alt efter hvordan de sociale relationer på et givent tidspunkt er stykket 
sammen, har en bestemt værdi.  
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4.2 En social praksisteori om læring 
For at udfolde forståelsen af læringens betydning vender jeg mig mod Jean 
Lave og Etienne Wenger16 og det begrebsapparat, de tilbyder om situeret læring 
i deres fælles bog Situated learning: Legitimate peripheral participation fra 1991. Jeg 
læner mig desuden op af den teoretiske videreudvikling, Wenger har foretaget 
af den sociale teori om læring i hans bog Communities of Practice (1998). I det 
følgende fremstilles de aspekter ved Lave og Wengers begrebsunivers, som har 
været inspiration til at begribe og forklare analysegenstanden læring og delta-
gelse i den netbaserede undervisning på Møllevangsseminariet. 
 
Læring som deltagelse 
Lave og Wenger betragter mennesker som aktivt handlende og prægende deres 
egne læreprocesser ved deltagelse i social praksis. Som sådan skal læring ikke 
opfattes som en separat aktivitet, der stopper, når den lærende foretager sig 
noget andet (Wenger 1998:8). Snarere skal læreprocesser opfattes som mulig-
heder, der potentielt er til stede i hverdagen i al aktivitet. Følgelig har jeg med 
denne optik som tidligere nævnt gjort op med en forståelse af læring som en 
individuel kognitiv tilegnelsesproces, hvor læring ses som transmission af viden 
fra omverden til individ. Når læring først og fremmest bliver et spørgsmål om 
deltagelse i den sociale praksis, man indgår i, kan praksisbegrebet tolkes som 
Lave og Wengers forsøg på at opbløde en subjekt-objekt-dikotomi: 
 
Briefly, a theory of social practice emphasizes the relational interdependency of agent and 
world, activity, meaning, cognition, learning and knowing. It emphasizes the inherently socially 
negotiated character of meaning and the interested, concerned character of the thought and ac-
tion of persons-in-activity. This view also claims that learning, thinking, and knowing are rela-
tions among people in activity in, with and arising from the socially and culturally structured 
world. 
(Lave og Wenger 1991:50f) 
 
Jeg kan på den baggrund betragte læring som et samspil mellem den enkelte og 
omverdenen/fællesskabet, hvor de studerende og den praksis, de deltager i, 
gensidigt konstituerer hinanden. 
 
Praksisfællesskaber 
Set ud fra ovenstående perspektiver handler dette speciale om læring forstået 
som deltagelse i en social praksis. Det væsentlige er her, at set med Lave og 
Wengers optik er den læring, der finder sted, ikke bundet til Møllevangs-
seminariets definerede undervisningsplaner eller mål (dog skal disse forhold ses 
som strukturelle betingelser for de studerendes deltagelse, hvilket jeg vil kom-
me ind på i det følgende). Snarere er læring et spørgsmål om at skabe mening 
og identitet i forhold til de sociale fællesskaber, man tager aktivt del i:  
 
                                                 
16 Jean Lave, amerikansk antropolog og professor i pædagogik ved University of California i 
Berkely. Etienne Wenger, schweizisk-amerikansk psykolog og bl.a. forsker og konsulent. 
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[Communities of Practice] imply participation in an activity system about which participants 
share understandings concerning what they are doing and what that means in their lives and for 
their communities. 
(Lave og Wenger 1991:98) 
 
Ved at inddrage Lave og Wengers begreb Communities of practice (herefter 
praksisfællesskaber) bliver det endvidere muligt at begribe læring som en kol-
lektiv forhandlingsproces. Forhandlingsprocessen foregår i menneskers sociale 
omgang med verden, og den er med til at give struktur til verden, mens verden 
på samme tid giver modstand i forhold til forhandlingerne. Mening er derfor 
ikke noget, der opstår hos deltagere uafhængigt af den praksis, de indgår i, og 
omvendt ’overtager’ deltagere heller ikke direkte bestemte meninger. Mening 
og identitet eksisterer i kraft af en forhandling, hvilket konkret og forenklet vil 
sige, at læringen for de studerende på Møllevangsseminariet går ud på at skabe 
en meningsfuldhed i deltagelsen i aktiviteterne omkring deres fælles praksis. 
Her er den sociale interaktion blandt deltagerne omdrejningspunktet for lære-
processerne, fordi det netop er gennem social interaktion, at mening forhand-
les, produceres og reproduceres (Buch 2002:57ff).  
 
Praksisfællesskaber er ikke statiske størrelser, men genereres gennem forhand-
ling og genforhandling af fælles aktiviteter. I overensstemmelse hermed skal 
praksisfællesskaber ikke forstås som en homogen enhed, men som forskellige 
og skiftende relationer mellem mennesker, aktivitet og verden (Lave og Wen-
ger 1991:97f). Deltagere kan bidrage forskelligt til aktiviteterne og kan have 
forskellige interesser og meninger. Det, der knytter fællesskabet sammen, er 
praksis som en fælles fortolkningsramme, hvorudfra aktiviteter samt egen rolle 
i fællesskabet forstås. At deltage i et praksisfællesskab betyder kort sagt, at man 
deler en række fælles normer, værdier eller forståelser og indgår i fælles aktivite-
ter og relationer med andre deltagere (Buch 2002:57). Dog er det vigtigt her at 
erindre, at de fælles forståelser, aktiviteter og relationer er til stadig forhandling. 
Der kan for eksempel være flere opfattelser af, hvordan man griber arbejdet 
med ikt an, og hvordan man som deltager skal engagere sig i denne aktivitet.  
 
Wenger udbygger i Communities of Practice (1998) begrebet praksisfællesskab 
og understreger her, at et praksisfællesskab er en bestemt form for fællesskab, 
som karakteriseres ved hjælp af tre relationelle egenskaber: 
 
1) mutual engagement 
2) a joint enterprice 
3) a shared repertoire 
(Wenger 1998:73) 
 
Som praksisfællesskabets første egenskab henviser det gensidige engagement 
til, at medlemmerne tager aktivt del i en fælles praksis og gennem denne delta-
gelse bidrager til en forhandling af faglige såvel som sociale gøremål. At delta-
gelsen er kendetegnet ved en kollektiv forhandling, implicerer at et praksisfæl-
lesskab ikke nødvendigvis fremstår konsensuspræget eller harmonisk, men også 
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kan rumme konflikter og uenigheder. Den anden egenskab er den fælles virk-
somhed som det, der holder et praksisfællesskab sammen. Den fælles virksom-
hed eller det fælles foretagende er på tilsvarende vis et resultat af 
medlemmernes meningsdannelse, gensidige engagement og koordinering, som 
er forankret i kontekstens specifikke historiske, sociale, kulturelle, institutionel-
le betingelser. Slutteligt producerer eller tilegner praksisfællesskabet sig med 
tiden et fælles repertoire, som kan være måder at tale på, måder at gøre ting på, 
historier som fortælles, rutiner, handlinger, diskurser, it-manualer eller andre 
objekter etc. Det er gennem dette repertoire, også forstået som praksis-
fællesskabets fælles ressourcer, at medlemmerne skaber meningsfulde udsagn 
om verden samt kan udtrykke deres identitet som medlemmer. Repertoiret 
afspejler på den ene side det fælles engagement, og på den anden side bliver det 
en ressource i meningsforhandlingen, idet de til alle tider kan genanvendes i 
nye situationer (ibid:78ff).  
 
Deltagelse, forhandling og tilhørsforhold 
”Meaning – our ability to experience the world and our engagement with it as meaningful – 
is ultimately what learning is to produce” (Wenger 1998:4). Social deltagelse kan an-
skues som en læreproces og erkendelsesproces, der ikke kun former, hvad vi 
gør, men også hvem vi er (identitet), og hvordan vi fortolker, det vi gør (me-
ning) (Wenger 1998a:153):  
 
I will use the concept of negotiation of meaning very generally to characterize the process by 
which we experience the world and our engagement in it as meaningful (…) The meaningful-
ness of our engagement in the world is not at state of affairs, but a continual process of re-
newed negotiation. 
(Wenger 1998:53f) 
 
Ifølge Wenger sker meningsforhandlingen igennem participation (deltagelse) og 
reification (tingsliggørelse), som er gensidigt konstituerende og altså udgør en 
dualitet; deltagelse udmøntes i tingsliggørelse og tingsliggørelse forstås gennem 
deltagelse. I Wengers begrebsunivers refererer deltagelse til aktiv involvering i 
sociale fællesskaber og begrænser sig ikke kun til at give mening i en bestemt 
praksissammenhæng, men er konstituerende for vores identitet, som vi uund-
gåeligt bringer med os ind i andre situationer. Tingsliggørelse kan forstås som 
en måde at projicere vores meninger ud i verden; vi skaber ’ting’ eller bestemte 
forståelser, som giver vores erfaringer mening. Dog skal tingsliggørelse ikke 
udelukkende forstås som produktet af en proces, men også som selve proces-
sen, og endvidere repræsenterer tingsliggørelsen aldrig en endegyldig mening, 
men kan altid fortolkes, misforstås, udbygges, genforhandles etc. (ibid:57ff).  
 
Ikke alle deltagere har dog lige muligheder i den sociale forhandlingsproces. 
”The social structure of this practice, its power relations, and its conditions for legitimacy 
define possibilities for learning (…)” (Lave og Wenger 1991:98). Forhandling af me-
ning vil altid optræde som genforhandling af allerede etablerede menings-
sammenhænge og som refleksion af forskellige magtrelationer, idet praksis er 
historisk og socialt produceret og struktureret. Meningsforhandlingen i praksis 
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foregår således som en udveksling med det allerede eksisterende, og dermed får 
de sociale omstændigheder en betydning for, hvad der er mulighed for i me-
ningsproduktionen, og for hvem det er muligt. Det bliver afgørende for lære-
mulighederne, hvorvidt den enkelte lærende har adgang og status til at tage del 
i meningsforhandlingerne, om hun har adgang til nødvendige informationer, 
om hun er legitim deltager, om hun har indflydelse etc. Forskellige interesser, 
der kan være på spil i denne forbindelse, påvirker de umiddelbare lærings-
muligheder og den enkelte deltagers lyst til at engagere sig i læreprocesser. På 
denne vis bliver læring og deltagelse ifølge Wenger et spørgsmål om magt og 
også om motivation (Wenger 1998:198ff; Buch 2002:59f).  
 
Hermed kan jeg lede tankerne videre til Møllevangsseminariet og fremhæve 
betydningen af de forskellige historiske, sociale og strukturelle betingelser for 
de studerendes indflydelse på og engagement i egen praksis – og have særligt 
fokus på at betingelserne ikke slår ens igennem for alle deltagere. Betingelser 
som har en betydning er for eksempel uddannelsens formål, organiseringen af 
den netbaserede undervisning samt undervisernes forventninger til de stude-
rende, deres læringsopfattelse, værdier og normer.  
 
Nogle udredninger i forhold til netbaseret undervisning 
Lave og Wenger (1991) anvender begrebet legitim, perifer deltagelse til at beskrive 
læring som en proces, hvor en nytilkommen deltager gradvist bevæger sig fra at 
være yderligt placeret til at blive fuldgyldigt medlem af et praksisfællesskab. 
Således kan begrebet især indfange relationen mellem ’nye’ og ’gamle’ deltagere, 
hvilket ikke er aktuelt i forbindelse med et uddannelseshold, hvor alle deltagere 
starter samtidigt – i modsætning til for eksempel et arbejdsfællesskab. Alligevel 
kan det være givtigt at tale om, at deltagerne kan være forskelligt placeret i det 
sociale rum afhængigt af graden af engagement i den sociale praksis, som er 
det, der betinger læringen, og som samtidigt er konstituerende for læringens 
indhold (Lave og Wenger 1991:34ff). Desuden udbygger Wenger i Communities 
of Practice deltagelsesbegrebet fra at tale om legitim, perifer deltagelse til at operere 
med forskellige deltagelsespositioner eller deltagelsesbaner. Han tilbyder her-
med en mere facetteret forståelse af deltagelsesrelationer, hvor periferitet for 
eksempel både kan føre til fuld deltagelse eller fastholdelse af deltageren i en 
perifer deltagelsesbane, eller hvor marginalitet kan føre til udelukkelse af med-
lemsskabet eller blot en marginal position heri. Hvilken retning en persons 
deltagelsesbane tager, afhænger af deltagelsesrelationerne i praksisfællesskabet, 
som omvendt er et produkt af den fortsatte forhandling af deltagelse, der fore-
går blandt deltagerne (Wenger 1998:153ff). Man kan således anskue læringsmu-
lighederne i netbaseret undervisning som udtryk for en proces, hvor deltagerne 
i meningsforhandlingen skifter perspektiv eller placering i fællesskabet i deres 
udvikling af identiteter og former for medlemskab.  
 
Ifølge Lave og Wenger er læring situeret i praksis. I relation til netbaseret ud-
dannelse opstår spørgsmålet om den læring, der foregår via computermedieret 
deltagelse, kan siges at have samme karakter på trods af dens ikke-situerethed i 
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tid og rum. Jeg mener, det er meningsfyldt at sætte en forståelse af læring som 
social deltagelse i et praksisfællesskab i spil med analyseobjektet. Fordi det som 
sagt på den ene side bliver muligt at begribe, de aktiviteter, de studerende del-
tager i omkring net-undervisningen, som betingede af undervisningens tilrette-
læggelse, Møllevangsseminariets historie som et socialpædagogisk seminarium 
samt de tekniske faciliteter, seminariet stiller til rådighed etc., og på den anden 
side som deres vej til læring og udvikling.  
 
Men for at anskueliggøre, hvordan det trods den computermedierede deltagel-
sesform bliver muligt at tale om en fælles praksis, vil jeg inddrage Wengers 
udbyggede redegørelse af forskellige former for tilhørsforhold. Wenger opere-
rer i Communities of Practice med forskellige grader af deltagelsesidentiteter, 
som på forskellige måder knytter deltagere til praksis. ”Engagement, imagination, 
and alignment each create relations of belonging that expand identity through space and time 
in different ways” (Wenger 1998:181). Jeg kan følgelig udlede, at den særlige orga-
nisering af den netbaserede undervisning i det institutionelle pædagogiske miljø 
på Møllevangsseminariet stiller særlige krav til deltagelsesidentiteten og de til-
hørsformer, de studerende skal mestre for at føle sig og blive en del af praksis. 
For det første skal de ifølge Wenger mestre at engagere sig i relationer med andre 
om den pædagogiske aktivitet i praksis. For det andet – og hvad måske vigtigst 
er i en netbaseret uddannelse – skal deltagerne kunne forestille sig at være en del 
af et undervisningsmiljø, også når de sidder derhjemme foran computeren. 
Hvis de ikke kan forestille sig, at deres medstuderende er engagerede i den fæl-
les praksis, besværliggøres deltagelsen. For det tredje stiller det institutionelle 
rum særlige krav til indordning i forhold til undervisningsplaner, mødetider, ek-
samensperioder etc. På en undervisningsinstitution sættes altid krav til deltagel-
sesidentiteten om at indordne sig under bestemte regler. Her tales ikke 
nødvendigvis om tvang, men om at studerende for at kunne følge undervisnin-
gen må lære at afkode, forstå og følge måden, hvorpå der gøres undervisning, 
det være sig gennem forelæsning, gruppearbejde, netkonferencer etc. Det særli-
ge ved netbaseret undervisning er måske, at disse betingelser kan være svære at 
håndtere og optage som en del af sin identitet, fordi de kan være mindre gen-
nemskuelige eller nærværende, når tilstedeværelsen i praksis er computermedie-
ret. Dette stiller igen krav til deltagernes forestilling og engagement.  
 
Denne opfattelse af deltagelsesidentiteter indebærer endvidere, at deltagere 
gennem bevidstheden om at dele praksis og forstå egne handlinger inden for 
konteksten af denne praksis kan identificere sig selv med praksis på en måde, 
som skaber et tilhørsforhold til den fælles virksomhed, her altså den netbaserede 
undervisning – og dette også på trods af afstande i tid og rum. Denne form for 
tilhørsforhold kræver vel at mærke, at der både gennem deltagelse og tingslig-
gørelse støttes op om koordineringsarbejdet mellem de adskilte deltagere 
(ibid:186ff, 205). Således kan jeg betragte konferencesystemet Fronter som en 
kraftigt manifesteret tingsliggørelse, der nok lægger op til koordinering af de 
studerendes deltagelse, men som dog ikke i sig selv kan skabe tilhørsforholdet 
til praksis. Dette afhænger blandt andet af, hvilke deltagelsesrelationer planlæg-
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ningen af den netbaserede undervisning lægger op til, dvs. hvilke former for 
deltagelse der muliggøres gennem Fronter, samt på hvilken måde deltagelse 
synliggøres gennem Fronter, og det afhænger ikke mindst af de studerendes 
praktiske anvendelse af systemet (Wenger 232; Dirckinck-Holmfeld et al. 
2002:132). Med reference til Wenger formulerer Paul Dourish det således:  
 
The success of a technology depends not least on how well it can be incorporated into the prac-
tice of those who use it, and how well the technology and the practice can coevolve. The rele-
vance of this here is that practice and meaning are intimately interconnected. 
(Dourish 2002:4, Dourish’s fremhævelser) 
 
En mulig måde, hvorpå netbaseret undervisning kan understøtte deltagerens 
tilhørsforhold til praksis, kunne være en lagring af de studerendes diskussioner 
i Fronter, idet muligheden for at kunne søge i diskussionerne senere vil kunne 
understøtte den kollektive hukommelse eller forestilling (Frederiksen 2004:86; 
Brøndsted 2004:50ff).  
 
Læring som personlig deltagelse – en udvidelse af læringsforståelsen 
En kritik man i forbindelse med begrebet legitim, perifer deltagelse kan rette 
mod Lave og Wenger, er at de står svagt i forklaringen af, hvordan praksis ud-
vikles, og hvorfor deltagere involverer sig i praksis. I bevægelsen fra en perifer 
til en central placering i et praksisfællesskab opstår der et blindt punkt i forhold 
til at begribe, hvad der sker, når en deltager er nået hertil – stopper læringen 
da? (Dreier 1999a:88; Warring 1999:6). Lave og Wenger kommer til kort, når 
de skal forklare den personlige betydningsfuldhed i læringen og de forskellige 
interesser, der er på spil i en kompleks, social praksis. Wenger skelner som 
ovenfor beskrevet mellem flere deltagelsespositioner, men tilbyder i min tolk-
ning stadig en relativt isoleret fællesskabsforståelse. Jeg vil derfor gerne udvide 
deltagelsesbegrebet og komme nærmere en forståelse af de subjektive dyna-
mikker i et praksisfællesskab. Det kan lade sig gøre ved at inddrage Dreier17, 
der betragter læring som knyttet til en personlig deltagerbane:  
 
For at læring kan være personligt betydningsfuld må den implicere en rettethed mod at blive 
bedre i stand til noget i andre situationer end den umiddelbare læringssituation. Læring er knyt-
tet til en mere eller mindre klart forestillet, fremtidig, mulig personlig deltagerbane. 
(Dreier 1999a:97)  
 
Ud fra Dreiers optik stiller jeg den enkelte deltager og hans/hendes samlede 
livserfaringer i centrum. Læring opfattes som sammensat af deltagelse i en ræk-
ke forskellige sociale praksisser, hvor oplevelsen i én sammenhæng har betyd-
ning for måden at deltage på i en anden sammenhæng. Med sit deltagelses-
begreb pointerer Dreier, at man netop tager del i noget, hvilket også betyder, at 
man deltager på forskellige måder og med forskellige motiver i forskellige 
sammenhænge:  
 
                                                 
17 Ole Dreier har i flere år arbejdet sammen med Jean Lave, og det er derfor ikke helt fremmed 
at inddrage hans forståelser af læring i dette begrebsunivers (jf. fx Lave 1999). 
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I forhold til deltagelse generelt har læring at gøre med ændring og udvikling af de personlige 
forudsætninger for deltagelse. I kraft af læringen kan personen modificere sin måde at deltage 
på (…) 
(Dreier 1999a:83) 
 
Rettetheden i læringsbanen betegner Dreier ”(…) som en udvidelse af personens 
muligheder for at deltage ud fra, hvad personen pt. betragter som en relevant udvidelse (…)” 
(ibid:84). For at kunne orientere sig og handle, må deltagere tage aktivt stilling i 
læringssituationen, og de vil bevæge sig i en retning, som de hver især anser for 
bedre og som væsentlig for dem (ibid:80;98). Den lærende ændrer ikke blot 
opfattelse og handling i den aktuelle situation, men det, der læres, rækker videre 
ind i den lærendes deltagelse i andre situationer på andre tider og andre steder. 
Læring bliver vigtig for den enkeltes muligheder for deltagelse i andre kontekster; 
da det den lærende foretager sig nu er led i hans/hendes forudsætninger og 
interesser i fremtiden (ibid:77,94). Der ligger således en rettethed i den person-
lige deltagerbane, men ikke en konfliktfri eller uproblematisk rettethed: 
 
[D]et introducerer også nogle kontraster, dilemmaer og modsigelser i personens tilværelse, som 
han/hun må forholde sig til i udformningen af sin daglige livsførelse, give passende plads til, så 
vidt muligt forbinde eller holde ude fra hinanden, prioritere, afveje og indordne i den daglige del-
tagelse på tværs af tider og steder. 
(Dreier 1999a:82) 
 
Det står nu klart, at andre livssammenhænge – både før og efter – spiller ind på 
den læring, der foregår i forbindelse med for eksempel et uddannelsesforløb, 
men læringen er også betinget af de forhold, læringen foregår under. Den en-
kelte lærende udvikler og modificerer sin personlige deltagerbane under hen-
syntagen til samfundsmæssige og institutionelle deltagelsesbaner. Samfunds-
mæssige deltagelsesbaner henviser til, hvordan agenter socialt og kulturelt 
forventes at gennemleve et livsforløb med for eksempel uddannelse, som fører 
til arbejde. Institutionelle deltagelsesbaner henviser til de praksisser, der gør sig 
gældende på eksempelvis en uddannelsesinstitution, hvor særlige læringsbaner 
kan være tilrettelagt. I modsætning til Lave og Wenger pointerer Dreier, at de 
personlige læringsbaner ikke nødvendigvis og faktisk sjældent stemmer overens 
med de institutionelt arrangerede læringsbaner. Sagt på en anden måde er der 
ikke kausal sammenhæng mellem det, der undervises, og det der læres. De in-
stitutionelle læringsbaner har forskellig betydning for forskellige deltagere, og 
den enkelte må tage højde for den institutionelle læringsbanes krav og spille-
rum i realiseringen af sin personlige læringsbane (ibid:87ff).  
 
Ved at trække på Dreier får jeg således for det første mulighed for (som det 
også gælder for Bourdieu) at forstå analysegenstanden med et blik for det insti-
tutionelles og samfundsmæssiges betydning for deltagernes muligheder for 
deltagelse og forhandling i praksisfællesskabet. Endvidere indtræder de stude-
rende i denne undersøgelse i den sociale praksis omkring net-undervisningen 
med forskellige mål og interesser. Som nævnt i problemfeltet kan den netbase-
rede undervisning på voksenuddannelsesniveau betragtes som en mulighed for 
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at integrere familieliv, arbejdsliv og studieliv. Deltagerbanebegrebet kan altså 
for det andet bruges til at forstå, hvordan de studerendes arbejdsmæssige eller 
familiemæssige handlekontekster betinger deltagelsen og hermed læringen i den 
netbaserede undervisning. For det tredje tillægger deltagerbanebegrebet en 
forståelse af handleevne, som jeg hverken sporer hos Bourdieu eller Lave og 
Wenger. Med Dreier opprioriterer jeg således det subjektive niveau og fastslår, 
at læringen får sin personlige betydningstilskrivelse, idet den gribes personligt og 
forskelligt an og realiseres og rettes i særlige deltagelsesbaner, hvorved der for-
mes forskellige læringsproblematikker og -muligheder for den enkelte.  
 
4.3 Afsluttende analytiske distinktioner 
Jeg har fra start anlagt et videnskabsteoretisk ståsted, jeg som nævnt kalder 
konstruktivistisk strukturalisme. Efter nu at have udfoldet den teoretiske platform 
finder jeg det imidlertid relevant at tage en kort diskussion af karakteren af 
strukturerne og konstruktionen heraf – sagt på en anden måde, hvordan individer, 
ifølge det teoretiske grundlag jeg har anlagt, har mulighed for at virke tilbage på 
strukturerne, skabe forandring og handle. Dette er formålet i det følgende af-
snit samtidig med, at jeg vil fremhæve, hvilken betydning de teoretiske begre-
ber får for analysen. 
 
En ofte rejst kritik mod Bourdieus prakseologi er, at han svigter at forklare, 
hvordan forandring bliver mulig i en social verden, hvor individers habitus er 
tilpasset strukturerne samt at forklare, hvor det handlende subjekt bliver af. 
Kritikken går på, at der i Bourdieus reproduktionsteori ontologisk set ikke bli-
ver meget rum for ’fri’ handlen, da individers handlen stort set altid sker på 
baggrund af indsocialiserede eller ’programmerede’ forestillingsmønstre. Social 
forandring er noget, der kun bliver muligt, når der opstår uoverensstemmelse 
mellem habitus og felt, hvilket for eksempel kan forekomme ved pludselige 
historiske omvæltninger, krisesituationer eller forsøg på en socio-analyse 
(Bourdieu og Wacquant 1996:115ff). I min læsning af Bourdieu opfattes den 
subjektive handlingsorientering som socialt bestemt. I det sociale rum foregår 
konstante kampe om den værdigivende kapital og om magt til at definere den 
interne rangorden. Det er med andre ord en konfliktteoretisk tilgang. Jeg kan 
følgelig sige, at det sociale rum omkring ÅU på Møllevangsseminariet struktu-
reres af forskellige logikker og at de forskellige deltagere har forskellige forud-
sætninger for at begå sig i dette rum. Jeg vil med andre ord i analysen have øje 
for, hvordan kapitalfordelingen og den symbolske kapital værdi i det sociale 
rum tilgodeser bestemte deltagerforudsætninger og afskriver andre. Nogle stu-
derende kan qua deres deltagerforudsætninger møde feltets krav, andre kan 
ikke. Bourdieu bliver i høj grad relevant at inddrage, fordi jeg beskæftiger mig 
med de sociale kampe, der udspiller sig i forbindelse med et uddannelses-rum. 
Bourdieu ville hævde, at uddannelsessystemet fungerer i kraft symbolsk vold. 
At den institutionaliserede uddannelsespraksis slører selektionsmekanismerne 
gennem en reproduktion af ulige sociale strukturer. Med dette for øje finder jeg 
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det blandt andet vigtigt at rette opmærksomhed mod betydningen af under-
visernes position – som en del af den institutionaliserede praksis – og deres syn 
på undervisning, læring samt de studerendes deltagerforudsætninger.  
 
Med Bourdieu bliver det i særlig høj grad i egenskab af de indlejrede objektive 
strukturer i habitus at den sociale verden giver mening. Jeg inddrager Lave og 
Wenger, fordi jeg hermed kan opskrive en forståelse af deltagernes mulighed 
for at forhandle og påvirke den sociale praksis, de indgår i – og for at læring 
ikke blot kan finde sted under omstændigheder, der rummer historiske om-
væltninger eller krisesituationer. Med Wengers tilgang bliver det muligt at for-
stå deltagelsen i social praksis som en engageret deltagelse, der består i at 
forhandle mening gennem en vedvarende interaktion med omverdenen. Det er 
forhandlingsprocessen, der gør verden til et meningsfyldt sted at være. Me-
ningsforhandlingen skal ikke forstås som udelukkende rationel og kalkuleret; 
det er snarere en måde at være i og orientere sig mod praksis. Det wengerske 
perspektiv betyder, at jeg i analysen vil se på de studerendes strategier for del-
tagelse, hvordan de formår at forvalte og håndtere undervisningens betingelser 
gennem deres deltagelse i praksis. Herunder blandt andet forhandlingen af 
deltagelsesrelationer, som bliver et spørgsmål om evnen til at placere sig i det 
sociale fællesskab og indtage forskellige positioner heri.  
 
Altså tilbyder Wenger en praksisforståelse som en social forhandlingsproces, 
men kan kritiseres for ikke at redegøre for relationen mellem praksis’ struktu-
relle dimensioner og individuel handling (Buch 2002:70) eller for de sociale 
dynamikker. Jeg kommer med det bourdieuske perspektiv denne kritik i møde. 
Jeg ser det sociale rum som på én gang strukturerende for og struktureret af 
handling. Hermed også sagt at læring kun kan finde sted på baggrund af de 
socialt, kulturelt og historiske udviklede interesser og konflikter, der eksisterer i 
praksis. Med Bourdieu bliver det med andre ord muligt at identificere symbol-
ske kapitalformer i det sociale rum, der går videre end den lokale meningsfor-
handling. Og det bliver muligt i analysen at henlede opmærksomheden mod 
magtrelationers betydning for deltagernes muligheder i det sociale rum, hvilket 
jeg ikke ville have kunnet med Wenger alene. 
 
Selvom Wenger (1998) i modsætning til Lave og Wenger (1991) har bevæget 
sig væk fra at tale om læring i praksisfællesskaber som tilpasning til den givne 
praksis og åbner op for, at læringsmuligheder skal inkorporere deltagernes for-
tid i den fortsatte udvikling af praksisfællesskabet, mangler han altså stadig en 
forståelse af magtrelationers betydning, men også af en skelnen mellem forskel-
lige former for praksisfællesskaber. Jeg inddrager Dreier, fordi han giver mulig-
hed for at forstå læring som en retningsbestemt aktivitet, hvor den lærendes 
samlede livserfaringer medtænkes. I analysen vil jeg således som en del af for-
ståelsen for de studerendes deltagerforudsætninger inddrage de studerendes 
subjektive orientering, som blandt andet omhandler, hvilke mål og interesser 
de studerende har med uddannelsen, der rækker ud over praksis. I øvrigt finder 
jeg hos Dreier en nuancering i forhold til Bourdieus kampbeslægtede beskrivel-
 
N E T B A S E R E T  U N D E R V I S N I N G 
 
 
 44
se af det sociale samspil. Dreier anerkender, at deltagere i et praksisfællesskab 
indtager forskellige positioner og dermed indgår i konfliktfyldte relationer. 
Imidlertid understreger han deltagernes mulighed for og interesse i at indgå i 
fælles handling med det formål at udvikle praksis, så der derved skabes bedre 
betingelser for alle. Medlemmerne i et praksisfællesskab kan altså være optaget 
af andet end at positionere sig i forhold til hinanden. Jeg ser i denne pointe en 
mulighed for også at åbne op for at forstå en fælles rettethed hos de studeren-
de på ÅU. 
 
Som bekendt kredser specialets problemstilling om betydningen af de stude-
rendes deltagerforudsætninger. Jeg vil derfor med udgangspunkt i teorigen-
nemgangen afslutningsvis sammendrage, hvordan jeg forstår deltager-
forudsætninger for de studerende på Møllevangsseminariet. Forståelsen tager 
primært afsæt i Bourdieus habitus-begreb suppleret med Dreiers personlige 
deltagerbane-begreb. Således skulle det gerne stå klart, at jeg opfatter forudsæt-
ninger for deltagelse bredt og ikke blot som bestående af deltagernes faglige 
kvalifikationer. Med udgangspunkt i habitus-begrebet mener jeg, det er afgø-
rende at medtænke de samfundsskabte forudsætninger for de studerendes del-
tagelse i net-undervisningen; deres habituelle dispositioner samt deres sociale 
position. Jeg kan i den forbindelse se habitus som udtryk for praktikker, der 
knytter sig til forskellige former for kapital, de studerende er bærere af. Endvi-
dere er det for mig at se nødvendigt at inddrage deltagernes samlede livsver-
densorientering; den arbejdsmæssige og familiemæssige handlekontekst, deres 
tidligere undervisningsbaggrund og -oplevelser, såvel som den motivation og 
det engagement, deltagerne bringer med sig ind i undervisningen. Herunder 
ikke mindst deres bevæggrunde for at starte på den netbaserede pædagog-
uddannelse. Disse faktorer har alle en betydning for de studerendes deltagelse i 
den netbaserede undervisning i erindring om, at den sociale praksis producerer 
og reproducerer nogle betingelser for deltagelse og dermed for læring, der for 
nogle studerende er mulighedsskabende, og for andre er begrænsende. 
 
Efter denne gennemgang af specialets teoretiske afsæt mangler der nu kun et 
sidste trin for at være nået til analyseniveauet. I det næste korte kapitel vil jeg 
beskrive, hvordan jeg praktisk og konkret har grebet arbejdet med empiri-
materialet an for at anskueliggøre den proces, der er gået forud for præsentati-
onen af analysen. Med andre ord er analysen, som den fremtræder i kapitel 6, 
kun en fremstilling af de analytiske resultater og afspejler altså ikke det analyti-
ske benarbejde. 
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K A P I T E L  5  :  A N A L Y S E S T R A T E G I 
 
Ifølge Bourdieu får teorien i en forskningsundersøgelse først relevans i samspil 
med det empiriske arbejde. Teoriapparatet har ingen udsagnskraft i sig selv, 
ligeså lidt som det empiriske materiale har det. Man kan sige ”(…) at forskning 
uden teori er blind, og at teori uden forskning er tom” (Bourdieu og Wacquant 
1996:145). Teorien kan i sig selv ikke sige noget om den sociale verden, men 
bliver først meningsudfyldt igennem empirien. Omvendt indebærer det 
epistemologiske udgangspunkt for Bourdieu, at jeg kun har adgang til menin-
gen i det empiriske materiale gennem min tolkning, som blandt andet er teore-
tisk bestemt. ”Selv den mindste empiriske detalje (…) involverer teoretiske valg på et 
bevidst eller ubevidst plan” (ibid:42). I tråd med Bourdieu foretager jeg således en 
teoretisk forstrukturering af det empiriske materiale. Denne analysemetode 
kaldes også deduktiv18. Den deduktive tilgang indebærer, at de spørgsmål, jeg 
stiller til materialet er teori-gennereret, og at det på denne måde vil udmønte 
sig i en begrebsdreven analyse. Jeg lægger altså et særligt perspektiv på materia-
let, men det betyder ikke, at jeg påtvinger bestemte tolkninger eller modsætter 
mig en empirisk sensitivitet. Bourdieus relationelle begreber lægger op til at 
arbejde med åbne og empiriske forskningsspørgsmål, som har gjort det muligt 
at bevare en empirisk orientering. Således er min teoretiske forhåndsforståelse 
fleksibel og de teoretiske begreber udvikles, modificeres eller udskiftes som en 
integreret del af analyseprocessen (Olsen 2002:114). Jeg bruger teorien som 
øjenåbner på det empiriske materiale og bevarer på abduktiv vis en åbenhed 
for fænomener i praksis.  
 
I det praktiske analysearbejde betyder den deduktive tilgang, at jeg i håndterin-
gen af det omfattende empiriske materiale gradvist har reduceret materialet i 
kategorier og temaer. På baggrund af de teoretisk udviklede forskningsspørgs-
mål (som præsenteret i Metode, side 26) samt min problemstilling har jeg ud-
viklet en kodeliste, som er mit værktøj i denne kategorisering og tematisering. 
Kodningsarbejdet er i høj grad en iterativ proces, idet jeg gennem mine adskil-
lige gennemlæsninger af materialet har foretaget en bevægelse mellem de teore-
tiske forståelser og nye opdagelser i materialet. Altså er kodningsarbejdet en 
samspilsproces mellem fænomener i praksis og de teoretiske begreber. Jeg er 
gået til materialet med et blik for både det enkelte og det generelle. Det vil for 
eksempel sige, at jeg har søgt efter temaer på tværs af materialet, men også har 
forsøgt at lade interviewene stå for sig som udtryk for den enkeltes deltager-
forudsætninger, strategier i praksis etc.  
 
                                                 
18 Den deduktive tilgang står for eksempel i modsætning til en fænomenologisk tilgang, hvor 
man arbejder ud fra en opfattelse af at kunne sætte sine forforståelser i parentes og søge en 
egen-genereret mening i materialet. Formålet ved den fænomenologiske tilgang er at forstå 
sociale fænomener, som de opleves af mennesker gennem fx et interviewudskrift (Olsen 
2002:135), hvilket jeg epistemologisk set ikke finder muligt. 
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Det endelige produkt af reduceringsarbejdet er tilblivelsen af de tre analysete-
maer, som udgør strukturen i analysen samt en række understøttende analyse-
spørgsmål. En analytisk rejse gennem de tre temaer og underspørgsmål skal 
bringe mig til svaret på problemformuleringen.  
  
Således lyder analysens temaer og de analytiske underspørgsmål som følger: 
 
Tema 1 - Deltagerforudsætninger  
• Hvilke forudsætninger for deltagelse indtræder de studerende med?  
• Hvilken subjektiv rettethed har de studerende i forhold til det netbaserede under-
visningsforløb? 
• Er der forskellige forudsætninger for deltagelse? 
 
Tema 2 – Organisering af praksis 
• Hvordan er undervisningen organiseret? 
• På hvilke måder muliggøres deltagelse i forbindelse med net-undervisningen? 
• På hvilke måder synliggøres og fastholdes deltagelse i net-undervisningen (reifika-
tion)? 
• Hvad har værdi i feltet, hvilke værdier strukturerer feltet (symbolsk kapital)? 
 
Tema 3 - Strategier for deltagelse 
• Hvilke strategier har de studerende for at skabe mening og identitet i arbejdet med 
den netbaserede undervisning? 
• Hvad er meningsfyldt, og hvad er problemfyldt for de studerende i forhold til deres 
deltagelse? 
 
For afslutningsvis at nå til en forståelse af betydningen af de studerendes delta-
gerforudsætninger indledes analysen i tema 1 med at beskrive gruppen af stu-
derende på ÅU, og hvilke erfaringer de bringer med sig. I redegørelsen af deres 
deltagerforudsætninger sættes endvidere fokus på de studerendes subjektive 
orientering. Med andre ord hvilke motiver og forventninger der ligger bag de-
res deltagelse i den netbaserede undervisning. Efter at have anskueliggjort del-
tagernes objektive og subjektive forudsætninger bringer andet tema analysen 
videre med en beskrivelse af praksis, særligt hvordan den netbaserede under-
visning er organiseret. Praksis er nemlig ikke bare summen af individuelle 
handlinger, men organiseringen af praksis sætter nogle bestemte rammer, som 
skaber særlige krav til deltagerne. Det bliver netop væsentligt at beskrive det 
forstrukturerede rum, deltagerne træder ind i for i sidste tema at komme frem 
til, hvordan de studerende subjektivt håndterer deltagelsen i denne praksis. 
Efter beskrivelsen af, de studerendes ageren i praksis og deres håndtering af de 
krav praksis sætter, skulle konklusionen gerne kunne give et svar på, hvilke 
deltagelsesformer og læringsmuligheder, der opstår i mødet mellem de stude-
rendes deltagerforudsætninger og organiseringen af den netbaserede undervis-
ning på Møllevangsseminariet. 
 
I fremstillingen af analysen citerer jeg i vid udstrækning fra det empiriske mate-
riale. Empirien er vedlagt som cd-rom, og henvisningerne oplyser foruden 
sidetal, hvorvidt der citeres fra observationsnoter (Observation:141), enkeltin-
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terview (Anne-Lise:34) eller fokusgruppe-indeterview med studiegruppe et eller 
to (Fokus.gr.1:4). I citaterne bruges følgende tegnsætning: 
 
(…) passager, der ikke har relevans i sammenhængen er udeladt 
… pause i talen 
- talen afbrydes 
[xxx] kort udsagn fra en anden deltager end den, der har ordet 
[griner] interviewpersonen griner 
 
Jeg har for læsevenlighedens skyld foretaget en lettere redigering i interview-
personernes tale for at eliminere meningsforstyrrelser for eksempel stammen, 
øh’er samt interviewerens tilkendegivelser som ’ja’ og ’mm’. Mindre rettelser, 
der ikke ændrer meningen i citatet. 
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K A P I T E L  6  :  A N A L Y S E 
 
6.1 Deltagerforudsætninger 
Som beskrevet i teorikapitlet baserer jeg min forståelse af deltagerforudsæt-
ninger på en inspiration fra Bourdieus habitusbegreb suppleret med et erfa-
ringsbegreb, jeg henter fra Dreier. Med dette udgangspunkt vil jeg i det 
indledende analysetema forsøge at redegøre for de studerendes forudsætninger 
for deltagelse i forbindelse med den netbaserede undervisning på Møllevangs-
seminariet. Jeg anlægger således først et objektiverende blik på deltagerne, hvor 
jeg forsøger at anskueliggøre forskellige socio-kulturelle faktorer samt hvordan 
de studerende mestrer forskellige praktikker, der knytter sig til feltet omkring 
den netbaserede undervisning. I denne beskrivelse af de objektive forudsætnin-
ger tager jeg udgangspunkt i enkelte nedslagspunkter. Som beskrevet i pro-
blemfeltet lægger dette speciales interesse sig i spændingsfeltet mellem den 
særlige skriftbaserede, computermedierede undervisningsorganisering og grup-
pen af voksne studerende og de forudsætninger, netop de indtræder med – 
herunder betydningen af deltagernes differentierede forudsætninger. Derfor ser 
jeg nærmere på de studerendes alder, uddannelses- og undervisningserfaringer, 
pædagogisk-arbejdserfaring, ikt-færdigheder samt deres færdigheder inden for 
de generelle kulturteknikker som skrivning og læsning.  
 
Dernæst skifter jeg optik og inddrager i forlængelse af Dreiers deltagerbanebe-
greb de mere subjektivt motiverede faktorer som en del af deltagernes forud-
sætninger. Med dette perspektiv kommer jeg til at forstå deltagerne som andet 
end bare studerende og altså også som deltagere i andre praksissammenhænge 
end pædagogstudiet. Her har det betydning, hvilke mål og interesser de lærede 
har i forhold til uddannelsen, og jeg vil derfor særligt søge at efterspore, hvil-
ken motivation, der har drevet deltagerne til at søge ind på Møllevangs-
seminariet, samt hvilke overvejelser de studerende gør sig i relation til, at 
uddannelsen netop er organiseret omkring netbaseret undervisning.  
 
Første tema fungerer også som præsentation af gruppen af voksne studerende 
på den netbaserede uddannelse. Indledningsvis tilbyder jeg en overordnet in-
troduktion af ÅU-holdet, hvorefter jeg giver en nærmere beskrivelse af de fire 
interviewpersoner med særligt fokus på deres deltagerforudsætninger. Her 
medtager jeg også generelle personlige data, for at læseren kan lære de fire del-
tagere at kende, som vil være gennemgående ansigter i analysen. Interviewper-
sonerne hedder Pia, Anne-Lise, Jacob og Merethe. De øvrige studerende på 
holdet er Maya, Lis, Rubeen, Therese, Lisbeth, Mikkel, Kalle, Jane, Betina, Mi-
naal og Henning. 
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Holdet på ÅU 
Der er 15 studerende på Møllevangsseminariets ÅU-hold, heraf ti kvinder og 
fem mænd. Aldersmæssigt spreder holdet sig jævnt fra de yngste på omkring de 
30 år op til de ældste, som er i 50-års alderen. Generelt kan man sige, at holdet 
på ÅU er en sammensat deltagergruppe. De indtræder med meget forskellige 
forudsætninger blandt andet som følge af, at de fleste studerende har modtaget 
dispensation for optagelseskravene, hvilket især slår igennem med hensyn til 
erhvervserfaring og uddannelsesbaggrund. Eksempelvis har nogle deltagere 
flere års erfaring inden for et eller flere pædagogiske arbejdsområder, mens 
andre kun har et par års erfaring måske fra en enkelt arbejdsplads. Med hensyn 
til uddannelsesbaggrund er der ligeledes en stor spredning. En lille gruppe stu-
derende på holdet har ikke modtaget nogen form for undervisning siden folke-
skolen. Der er ca. en håndfuld af de studerende, der har fuldført en erhvervs-
uddannelse eller lignende. Omkring halvdelen af holdet har en gymnasial 
uddannelse, og halvdelen af denne gruppe igen har gået på en videregående 
uddannelse tidligere, som for nogens vedkommende er afsluttet. Der er en 
tendens til, at det er de yngste studerende på holdet der har lidt mere uddan-
nelse end de ældste, som typisk har folkeskolens afgangseksamen eller en er-
hvervsuddannelse.  
 
Møllevangsseminariet gør meget ud af at understrege over for kommende stu-
derende, at det ikke forventes, at de har særlige forudsætninger for at arbejde 
med ikt. Derfor har mange studerende meget lidt eller slet ingen erfaring med 
internettet eller computer, når de påbegynder studiet, mens få gennem job, 
studie eller interesse har tilegnet sig en bred viden om ikt. Her er der igen en 
tendens til, at det er de yngre deltagere, som har lidt mere erfaring med ikt end 
de ældre. 
 
Præsentation af fire deltagere 
Pia er med sine 48 år en af de ældste studerende på holdet. Hun bor sammen 
med sin kæreste og har en voksen hjemmeboende søn. Pia har arbejdet som 
omsorgshjælper i flere år, og hendes nuværende job er som rådgiver i et mis-
brugscenter. Pia har stadig vagter i misbrugscentret i løbet af første semester af 
studiet, hvor de fleste andre studerende har uddannelsesorlov. Pia har fået di-
spensation fra uddannelsesoptagelseskravet på ÅU og er en af de studerende 
på holdet med kortest uddannelsesbaggrund. Hun har folkeskolens afgangs-
prøve. Pia har for år tilbage taget et kursus i edb. Derudover har hun kendskab 
til ikt fra sit job, hvor hun blandt andet skriver breve og journaler på computer 
og fra hjemmet, hvor hun spiller computerspil. Privat bruger hun også internet-
tet, og de har haft internetforbindelse i flere år på grund af sønnen. De kobler 
op med modemforbindelse og Pia har sin egen stationære computer, hun har 
købt inden studiestart. Pia har altså nogen erfaring med ikt. I modsætning til 
andre af de studerende på holdet, der starter helt uden forhåndskendskab til 
brug af computer eller internet, har Pia kendskab på brugerniveau. Ifølge Pia 
selv har hun derimod ikke særlig stor erfaring med at skrive. ”(…) Ikke ret meget, 
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jo ikke andet end det jeg skulle gøre på mit arbejde, det at lave de der statusser og sådan 
noget, ikke. Men ellers har jeg ikke været den store skribent (…)” (Pia:65). 
 
Pias erfaring med skriftligt arbejde begrænser sig til de førnævnte breve og 
journaler i arbejdssituationen. På Pias tidligere job, havde de tilknyttet en sekre-
tær til at renskrive de noter, Pia enten skrev på computer eller indtalte i dikta-
fon. Så også på jobbet har det været meget begrænset, hvad Pia har skullet 
producere af tekst. Endvidere er det mange år siden Pia har gået i skole og for 
eksempel har skullet skrive opgaver. Det bliver interessant videre i analysen at 
se, hvilken betydning det har for Pias deltagelse i den skriftbaserede uddannel-
se, at hun ikke har den store erfaring med at skrive.  
 
Anne-Lise er 36 år. Hun har tre børn. Anne-Lise har tidligere arbejdet om-
kring fem år som pædagogmedhjælper i en vuggestue. Efterfølgende har hun 
taget den etårige social- og sundhedshjælper uddannelse og har arbejdet inden 
for dette fag i en syv-årig periode. Da en arbejdsskade satte en stopper for job-
bet, begyndte Anne-Lise at læse HG med henblik på at blive kontorassistent. 
Efter en mislykket praktik besluttede Anne-Lise at afbryde uddannelsen og 
søge ind på pædagogstudiets åbne linie i stedet. Anne-Lises arbejds- og uddan-
nelsesforløb betyder, at hun ikke som de andre studerende er tilknyttet en ar-
bejdsplads, hvorfra hun har uddannelsesorlov. Hun har fået dispensation for 
dette optagelseskrav. Anne-Lise har en gammel stationær computer derhjemme 
og en hurtig adsl forbindelse, hun fik oprettet i forbindelse med studiestart. 
Med hensyn til sit ikt-kendskab siger Anne-Lise selv: 
 
(…) Lidt har jeg haft i forvejen, men ellers har jeg faktisk ikke brugt computer, hverken til at skri-
ve mails eller chatte eller noget som helst. Andet end jeg vidste, at man kunne gå ind i et word 
dokument og gemme det (…) 
(Anne-Lise:17) 
 
Anne-Lise har ikke skrevet på computer i forbindelse med sine tidligere jobs og 
bruger ikke computer eller internet privat. Dog fortæller Anne-Lise, at hun via 
HG har fået ikt-kendskab og brugt programmer som word, excel og powerpo-
int og også her har skrevet opgaver på computer. Anne-Lise har altså noget 
erfaring med ikt, men opfatter åbenbart ikke sig selv som ikt-kompetent. Om 
sine skriftlige erfaringer udtaler Anne-Lise: ”(…) Det er svært for mig at udtrykke 
mig skriftligt” (8). Anne-Lise har dog noget skriveerfaring. På HG har hun som 
førnævnt skrevet opgaver, og som social- og sundhedshjælper har hun været 
vant til at føre patientdagbog (kardex) til brug for den øvrige personalegruppe. 
I forhold til Pia står Anne-Lise derfor nok lidt stærkere på det skriftlige områ-
de, og lidt svagere med hensyn til ikt-kendskab. Anne-Lise har også mere erfa-
ring med at være i et uddannelsesforløb.  
 
Jacob er 30 år og dermed en af de yngste på holdet. Han er gift og har ingen 
børn. Jacob er matematisk student og uddannet anlægsgartner og har arbejdet 
inden for faget i to-tre år. Han har siden været ansat som pædagogmedhjælper 
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dels i en børnehave dels i en institution for adfærdsvanskelige unge. Jacob har 
fået dispensation for optagelseskravet om fem års erhvervserfaring. Jacob har 
også på et tidspunkt gået på Den frie Lærerskole. I sin fritid har han i flere år 
skrevet sangtekster, men i sine forskellige jobs har Jacob ikke været vant til at 
skrive før inden for de sidste par år, hvor der på døgninstitutionen er blevet 
indført et dagbogs-system:  
 
Og det har fandeme hjulpet mine skriveblokeringer til at fortage sig en hel del (…). For det før-
ste i starten, der sad jeg der med syrekrampe i fingrene af bare at skulle finde rundt mellem de 
taster der. Det tog mig en krig simpelthen. Det var et helvede at komme igennem. Jeg fik det 
gjort, fordi at jeg havde tiden til det på arbejde (…) og lortet skulle afleveres næste morgen (…) 
Så på den måde der kom jeg i gang (…) 
(Jacob:89f) 
 
Jacob har via sit arbejde fået taget hul på de første vanskeligheder ved at vænne 
sig til at skrive og til det at skrive på en computer. Det har givetvis øget hans 
forudsætninger for at deltage i den skriftbaserede net-undervisning, men på 
trods herfor fortæller Jacob, at hans ”(…) læsehastighed den er ikke særlig høj” 
(ibid:90) og med hensyn til erfaringer med at skrive svarer han ”ikke ret meget” 
(ibid:89). Jacob må betegnes som en studerende med relativt ringe læse- og 
skrive forudsætninger. På jobbet skriver Jacob den føromtalte dagbog i et spe-
cielt program på computeren, og han har også tidligere taget et 14-dages kursus 
i ikt, men kendskabet til ikt begrænser sig, ifølge Jacob selv, til ”(…) et ubegribe-
ligt spinkelt omfang” (ibid:90). ”Det har været sådan noget med at starte computeren og 
dobbeltklik og enkeltklik osv.” (ibid:94). De har længe haft en computer derhjem-
me, men Jacob bruger den ikke. Han har nu lånt en bærbar computer fra sit 
arbejde og i løbet af første semester får han installeret adsl-forbindelse i hjem-
met. Jacob er en af de studerende, der kommer med mindst ikt-erfaring. Der-
imod er han mere studievant og har flere og længere erfaringer med forskellige 
uddannelsesforløb end for eksempel Pia og Anne-Lise, men karakteriserer sig 
selv som skriftligt svag. 
 
Merethe er 44 år, er gift og har tre børn. Hun er matematisk student, har en 
bachelorgrad i datalogi og har læst HA på handelshøjskolen. Merethe har ar-
bejdet med data i flere år blandt andet med systemudvikling og har sideløbende 
med jobbet uddannet sig til psykoterapeut og gestaltterapeut. Herefter har hun 
arbejdet et par år inden for det pædagogiske felt i henholdsvis en døgninstituti-
on, børnehave og med voksne psykiske syge. Hun er optaget på ÅU med di-
spensation for arbejdserfaring. Merethe er den studerende på holdet, der har 
den længste uddannelsesbaggrund. Hun har endvidere også erfaring med at 
indgå i forskellige uddannelsesforløb på forskellige institutioner. Dette giver 
hende blandt andet viden om gruppearbejde og projektskrivning. Merethe har 
stor og varieret erfaring med at skrive. ”Jeg har også skrevet meget, det har jeg, jeg har 
skrevet mange projekter af forskellige slags. Også ja også via forskellige jobs kommunikeret 
meget skriftligt” (Merethe:48). 
 
 
N E T B A S E R E T  U N D E R V I S N I N G 
 
 
 52
Merethe har i kraft af sine uddannelser og sit tidligere job som blandt andet 
udvikler af databaser også stort kendskab til ikt, både som bruger og som pro-
fessionel. Hun har trådløst netværk i hjemmet og sin egen bærbare computer. 
Merethe har i forhold til mange andre studerende på holdet en del erfaring 
inden for flere af de områder, der kan have en betydning for deltagelsen i den 
netbaserede uddannelse. Ikt-erfaring, stor skriftlig erfaring samt en lang ud-
dannelsesbaggrund – og dermed også erfaring med en skolekultur der måske 
minder mere om seminarie-verdenen end eksempelvis erhvervsuddannelser. Til 
gengæld har hun ikke, som blandt andet Pia, mange års arbejdserfaring inden 
for det pædagogiske fagområde.  
 
Den subjektive orientering 
Jeg bevæger mig nu væk fra det objektiverende blik og udbygger forståelsen af 
deltagerforudsætninger ved at sætte fokus på de studerendes subjektive oriente-
ring. Indgangen til denne analysedel vil som nævnt være et dreiersk perspektiv, 
hvor jeg betoner, at den subjektivt orienterede rettethed i en uddannelses- og 
læringssituation har betydning for deltagelsen.  
 
I udbuddet af åbne uddannelser til pædagog findes både uddannelser, der base-
res på brug af ikt såvel som uddannelser, der er organiseret omkring traditionel 
tilstedeværelsesundervisning. Undervisningen på Møllevangsseminariet er i 
særlig høj grad ikt-baseret og er struktureret omkring det virtuelle læringsmiljø 
Fronter. Anvendelsen af internettet og computere er altså en grundlæggende og 
uomgængelig del af studiet, hvilket institutionen også gør opmærksom og læg-
ger vægt på i deres informationsmateriale samt til den optagelsessamtale samt-
lige ÅU-studerende modtager (Studielederen:107). Det er på denne baggrund 
bemærkelsesværdigt, at deltagernes begrundelser for valg af netop dette semi-
narium ikke afspejler overvejelser i denne retning – en pointe jeg vil udfolde i 
det følgende. At valget er faldet på Møllevangsseminariet synes nærmest vilkår-
ligt. Som Merethe udtrykker det: ”Møllevangsseminariet, det var nok lidt et tilfælde” 
(Merethe:31). Anne-Lise fortæller om sit valg: ”Det vil jeg sige er praktisk, fordi jeg 
bor så tæt på” (Anne-Lise:1). At seminariet ligger nær den studerendes bopæl 
eller gode transportmuligheder kan betyde, at det er nemmere at passe studiet 
ind i en travl hverdag (i hvert fald det første år, hvor der er uddannelsesorlov, 
og meget undervisning foregår på seminariet). Deltagernes valg af Møllevangs-
seminariet afspejler generelt en orientering mod det øvrige hverdagsliv. Denne 
orientering har resulteret i et ikke reflekteret valg af den måde undervisningen 
didaktisk er organiseret. Eksempelvis siger Merethe:”[D]a jeg valgte Møllevangs-
seminariet, så havde jeg faktisk lidt glemt, det var en net-uddannelse” (31). Som stude-
rende er Merethe i en position, hvor hun har så relativt meget viden og erfaring 
med ikt, at det for hende sandsynligvis ikke har været en bekymring, hvorvidt 
hun ville kunne klare sig i en netbaseret uddannelse. I kraft af sin ikt-erfaring 
og lange uddannelsesbaggrund har det muligvis ikke stor betydning, om ud-
dannelsen er netbaseret eller ej. Merethe reagerer da også med overskud, da 
hun opdager, at hun har valgt en netbaseret uddannelse: ”Så da det gik op for mig, 
så tænkte jeg Nå ja, det betyder egentlig ikke så meget, det kan jeg jo også” (Merethe:31f).  
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Helt det samme overskud i valgsituationen har de tre andre interviewpersoner 
qua deres deltagerforudsætninger nok ikke haft. Heller ikke de har valgt Mølle-
vangsseminariet på grund af den netbaserede undervisning, og måske kan det 
netop være svært at forestille sig hvordan et internetbaseret undervisnings-
forløb vil komme til at forløbe, når man ikke har meget kendskab til ikt og i det 
hele taget til, hvad det vil sige at være i uddannelse igen efter flere år. Anne-
Lise svarer for eksempel her på, hvilke overvejelser hun har gjort sig inden 
studiestart med hensyn til ikt-delen: 
 
Ikke specielt meget, tænkte Ahrj, det har jeg da prøvet lidt af [griner], så det troede jeg, det ville 
da være fint. Jeg havde ikke gjort de store overvejelser inden, tænkte det skal jeg nok få lært. 
(Anne-Lise:1) 
 
Det kan derudover have betydning for valgsituationen, at deltagerne har fået 
oplyst af seminariet, at det ikke kræver forudgående kendskab til ikt at starte på 
uddannelsen: ”Det stod der også i de papirer, at man ikke behøvedes at være vanvittig øvet 
til det. Så kan jeg måske blive bedre til computer” (Pia:54). Der er fra seminariets side 
ikke lagt op til at spekulere over sine ikt-forudsætninger. Således har Mølle-
vangsseminariet i deres hverve-strategi måske uvidende bestyrket de studeren-
de i den måde, de har prioriteret deres uddannelsesvalg, nemlig at lægge vægt 
på andre kriterier end uddannelsens didaktiske metoder (det netbaserede). De 
studerende udtrykker dog også, at de øjner en fordel i at lære mere ikt: 
 
Men altså mit umiddelbare forhold til it, det var at … det var ikke noget, der interesserede mig 
en skid, og det var noget jeg måtte slæbe mig igennem, men samtidig havde jeg også det for-
hold til det, at lære lidt om det det ville nok kunne lette min hverdag lidt. 
(Jacob:76) 
 
Jacob relaterer det at gå på den netbaserede uddannelse til sin øvrige tilværelse 
– være det sig privat eller arbejdsmæssigt. Og om end Jacob eller Pia ikke har 
valgt at gå på uddannelsen, netop fordi den er netbaseret, viser ovenstående, at 
de ser en ekstra gevinst ved den netbaserede del af uddannelsen. Selvom de 
studerende ikke har valgt denne institution på grund af ikt, forholder de sig til 
at praksis er sådan organiseret og formår at formulere det til en fordel for dem 
selv, hvilket kan være en betydningsfuld rettethed i læringssituationen. 
 
Hvorfor påbegynde en pædagoguddannelse? 
I det følgende ser jeg nærmere på de fire interviewpersoners egne fortællinger 
om baggrunden for at starte på pædagoguddannelsen. Anne-Lise beretter, at 
hun valgte at begynde at studere på et tidspunkt i hendes liv, hvor hun ikke 
vidste, hvad hun ellers skulle efter den afbrudte HG: ”Og så fandt jeg på, at nu 
skulle jeg læse pædagog. Det har jeg så villet faktisk før og har søgt en gang for mange år 
siden før” (Anne-Lise:1). 
 
Da Merethe var omkring 35 år ville hun gerne starte på pædagogseminariet, 
men kom ikke i gang. At hun begynder på pædagoguddannelsen netop nu, er 
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både et spørgsmål om at kunne få økonomien til at hænge sammen, og fordi 
der bød sig en mulighed for at starte på merit-uddannelsen med dispensation 
for optagelseskravet om fem års arbejdserfaring. Merethe ønsker, at denne 
uddannelse åbner op for de stillinger, hun ikke har adgang til som pædagog-
medhjælper. ”Jeg orker ikke at slås for at gå ud og få de jobs jeg godt kunne tænke mig. 
Det var jeg for træt til. Så det var bare en glæde at få lov” (Merethe:31).  
 
Pia fortæller om sin motivation for at starte på pædagoguddannelsen:  
 
Jeg havde mulighed for på mit arbejde at kunne tage en merituddannelse. Det er der flere, der 
har gjort, så jeg blev spurgt, om jeg ikke kunne tænke mig det (…) 
(Pia:54) 
 
Og fra Jacob lyder det: 
 
På min arbejdsplads oppe i BY, en døgninstitution for adfærdsvanskelige, der har de sådan lidt 
en politik om, at de gerne vil have så mange som muligt uddannede i deres personalegruppe. 
Det er ikke noget must, at man er det, men jo flere der er uddannet, jo nemmere er det vel at ta-
le det samme sprog, kan jeg forestille mig (…) Og det var simpelthen min indgangsvinkel til det, 
det var, at jeg sådan lidt var blevet anbefalet det (…) 
(Jacob:75) 
 
De fire studerende orienterer sig subjektivt forskelligt i forhold til pædagogud-
dannelsen. Jacob og Pias motivation er opstået på baggrund af en arbejds-
praksis. De er eksempler på at anledningen til uddannelse skabes gennem 
arbejdspladsen, hvor muligheden for at tage uddannelse som tidligere beskrevet 
også formidles via uddannelsesorlov. Ligesådan for Merethe er ønsket om ud-
dannelse i høj grad rettet mod arbejdslivet. Forskellen er blot, at hvor Merethe 
søger en større mobilitet på jobmarkedet, søger Jacob for eksempel at indtage 
en anden position i den givne arbejdspraksis qua bedre at kunne ”tale det samme 
sprog”. Fælles for de tre deltagere er, at motivationen for at gå i uddannelse ud-
springer af en interesse, der er opstået inden for det pædagogiske arbejdsfelt. 
For Anne-Lise forholder det sig en smule anderledes. Hun er ikke som de øv-
rige studerende på holdet tilknyttet en arbejdsplads. Måske kan det på den ene 
side have en betydning for hendes deltagelse i undervisningen, at hun ikke har 
arbejdspladsen som praksiseksempel og som referenceramme i forhold til at 
skulle vende tilbage hertil efter endt studie. På den anden side er Anne-Lise på 
en anden måde end sine medstuderende drevet af en egen interesse i at tage en 
uddannelse. Hun er med andre ord ikke motiveret af en arbejdsplads’ forvent-
ninger eller mulige krav om uddannelse. Omvendt kan arbejdspladsens opfor-
dring om uddannelse muligvis betyde for nogen som Pia eller Jacob, at målet 
med pædagogstudiet (at få titlen) kan komme til at overskygge motivationen 
for at opholde sig i selve uddannelsen. Dette kunne have en betydning for de-
res forventninger til undervisningen samt for deres engagement heri. 
 
Afrunding 
Jeg har i dette analysetema tegnet fire forskellige deltagerprofiler som giver et 
billede af, at de studerende på ÅU-holdet har differentierede forudsætninger 
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for deltagelse i den netbaserede uddannelse. De har betragteligt forskellige er-
faringer inden for ikt, skrivning og læsning samt uddannelse og undervisning. 
Endvidere er der forskel på, hvor meget praksiserfaring deltagerne har med det 
pædagogiske felt. Man kan teoretisk sige, at deltagerne på forskellig vis og i 
forskellig grad mestrer en række praktikker (sprogligt, teknologisk etc.), som 
kan være udtryk for den kapital, de bringer med sig til undervisningsrummet. 
De særlige deltagerforudsætninger indikerer, at deltagerne kan være forskelligt 
disponeret i forhold til at orientere sig i den netbaserede undervisning samt for 
de strategier og handlemåder, de kan bringe i spil. Videre i analysen er det såle-
des interessant at se, hvorledes disse praktikker bliver mødt af de symbolske 
værdier i feltet; om de anerkendes og tager form af værdifuld kapital, eller om 
de devalueres og dermed ikke kan veksles til brugbare strategier for deltagerne.  
 
Set med en Bourdieu optik vil det at have taget en uddannelse eksempelvis 
være udtryk for en form for kulturel kapital. Jeg udleder på den baggrund, at en 
deltager som Merethe har stærke kort på hånden med hensyn til sine mulighe-
der for at begå sig i undervisningsrummet. Hendes lange uddannelsesbaggrund 
og joberfaring med ikt kan være udtryk for, at hun mestrer netop de sproglige 
og uddannelsesmæssige praktikker, det kræver for at kunne begå sig i den net-
baserede undervisning. Der ligger, som nævnt i problemfeltet, et skisma i at 
deltagerne skal bevæge sig fra den pædagogiske verden som en udpræget verba-
liseret kultur til den skriftlige kultur, der karakteriserer net-undervisningen. Her 
må jeg have en forventning om, at Merethe står stærkt. Hvorimod en deltager 
som Pia står objektivt svagere qua sin korte uddannelse.  
 
Jeg vil være opmærksom på, hvordan de studerende forvalter deres subjektive 
orientering i mødet med uddannelsespraksisen, for eksempel hvordan de for-
skellige betydningsbærende praksisser, arbejde og familie, knyttes sammen med 
uddannelsen. Jeg undrer mig eksempelvis over, om uddannelsen er indrettet til 
at imødekomme de studerendes deltagerforudsætninger herunder deres orien-
teringer i uddannelsesvalget. Yderligere udtrykker de studerende en interesse i 
at lære mere ikt. Dette kan tolkes som en udvidelse af de studerendes mulighe-
der for deltagelse, og det bliver derfor interessant at se, hvilken betydning den-
ne interesse og rettethed i læringsbanen har. Og hvorvidt det opvejer den 
manglende orientering mod en netbaseret uddannelse samt nogle deltageres 
beskedne ikt-erfaringer. Med disse fokuspunkter og spørgsmål in mente bevæ-
ger jeg mig nu videre til andet skridt i analysen, organiseringen af praksis. 
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6.2 Organisering af praksis 
 
Efter at have haft fokus på deltagerne og præsenteret deres forudsætninger i 
det første afsnit i analysen, går jeg i andet tema over til at se på rammerne for 
den uddannelsespraksis, der deltages i. Jeg anlægger nu et objektiverende blik 
på praksis. Med udgangspunkt i Bourdieu sætter jeg fokus på de objektive 
strukturer, der betinger den netbaserede undervisning ud fra en forståelse af, at 
organiseringen af praksis sætter nogle bestemte rammer, som skaber særlige 
krav til de studerendes deltagelse. Indføringen i praksis leder igennem en præ-
sentation af omgivelserne, underviserne på ÅU, konferencesystemet Fronter og 
aktiviteterne her samt ikke mindst de studerendes netkonferencer. 
 
Jeg medtænker endvidere et wengersk perspektiv, hvormed jeg særligt søger at 
synliggøre, hvilke deltagelsesmuligheder og deltagelsesrelationer organiseringen 
af praksis lægger op til. I beskrivelsen af det forstrukturerede undervisnings-
rum, de studerende træder ind i, må jeg tage højde for de specifikke aspekter, 
der knytter sig til brugen af ikt. Via den skriftlige, synkrone eller asynkrone 
kommunikation, som karakteriserer net-undervisningen er der blandt andet 
mulighed for fastholdelse af meningskonstruktionen på en anden måde end 
ved mundtlig dialog, idet kommunikationen kan lagres. Jeg vil derfor søge at 
pejle mig ind på reifikationen af deltagelse, altså se på hvordan deltagelse syn-
liggøres og fastholdes i kraft af konferencesystemet Fronter og de funktioner, 
de studerende har til rådighed her.  
 
Afslutningsvis i temaet trækkes det bourdieuske perspektiv op, idet jeg søger at 
efterspore, hvilke værdier, der strukturerer det sociale rum. Den bourdieuske 
optik ansporer, at værdisættelsen af kapital synliggør, at der er noget i praksis, 
der efterspørges mere end noget andet, hvorved bestemte deltagelsesformer 
muliggøres og andre udelukkes.  
 
Beskrivelsen af undervisningen og holdet på ÅU bygger i høj grad på mine 
observationer på seminariet. Løbende i dette og næste analyseafsnit, vil der 
figurere en række fakta-bokse, som tilbyder mere detaljerede beskrivelser af un-
dervisningen på Møllevangsseminariet samt af konferencesystemet Fronter. 
Fakta-boksene kan derfor læses som et supplement til analysens brødtekst.  
 
Deltagernes møde med konferencesystemet Fronter 
For at begynde at begribe hvordan deltagelse muliggøres i forbindelse med den 
netbaserede undervisning, vil jeg indledningsvis gøre et ophold ved de stude-
rendes introduktion til konferencesystemet Fronter. De studerende får den 
første introduktion af studielederen en formiddag i begyndelsen af første seme-
ster. Introduktionen foregår i et klasselokale på seminariet. Studielederen ind-
leder ved først at fortælle generelt om ikt. Han sammenligner hyperlinks med 
nervebaner, informations- og virtuelle systemer med biologiske systemer, og 
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jeg har en oplevelse af, at denne indledende gennemgang virker noget abstrakt 
(Observation:9).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fakta-boks 1 
 
Studielederen fortæller dernæst om Fronter: 
 
Studielederen: Fronter er en bygning. 
Han tegner et hus på tavlen. 
Studielederen: Det er godt for os at tænke i billeder, det er noget vi kan forstå. 
Han tegner videre på huset. 
Studielederen: Nøglen til huset er jeres brugernavn og password. 
 (Observation:10) 
 
Studielederen forklarer, at der er forskellige rum i huset, hvor der foregår for-
skellige aktiviteter. Siden hen viser han Fronters brugerflade på en storskærm 
og peger og beretter om de forskellige funktioner. I løbet af studielederens 
præsentation af Fronter, stiller de studerende mange spørgsmål: 
 
En studerende: Hvad kræver det af computeren? 
Studielederen: Hurtig netadgang 
En studerende bagerst: Er den langsommeste adsl forbindelse nok? 
Studielederen hører ikke spørgsmålet 
Der diskuteres i klassen. Hvad er megabites? 
Studerende bagerst spørger igen: Hvor høje skal tallene være? 
Studielederen svarer: Hvis I skal arbejde synkront skal I have en hurtig forbindelse… 
En studerende: Bredbånd er federe 
Studielederen: Adsl er bredbånd 
(ibid:12) 
 
De studerendes spørgsmål kredser omkring generel brug af computer, og in-
troduktionen kommer derfor til at handle om mange andre ting end Fronter. 
Om undervisningens organisering og brugen af Fronter 
 
På første semester af studiet på Møllevangsseminariets åbne uddannelse veksler 
undervisningen mellem at være organiseret som tilstedeværelsesundervisning og 
undervisning og kommunikation via konferencesystemet Fronter. De studerende 
møder på seminariet alle ugens hverdage, hvor der er klasseundervisning for holdet 
eller forelæsninger sammen med studerende fra den ordinære pædagog-uddannel-
se. Derudover står der tre gange om ugen Netkonference på holdskemaet. Net-
konferencerne foregår via Fronter.  
 
Underviserne på ÅU bruger også Fronter til at lægge beskeder eller undervis-
ningsmateriale til de studerende. Beskeder kan for eksempel være, at tidspunktet 
for en undervisningstime er rykket, eller det kan være annoncering af et møde. 
Undervisningsmateriale er typisk overheads eller tekster. De studerende kan også 
modtage generelle informationer fra seminariet gennem Fronter. De studerende 
selv kan også lægge beskeder til hinanden eller underviserne på Fronter.  
 
I slutningen af semesteret skriver de studerende et gruppeprojekt, hvor der er mu-
lighed for, at de kan kommunikere med hinanden og deres vejleder via Fronter. Det 
er netkonferencerne samt de studerendes øvrige brug af Fronter, denne analyse 
kredser om (se endvidere bilag e, Visualiseringer af Fronter).  
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Hvad er for eksempel download og upload? Hvor gemmer man på compute-
ren? (Observation:22f). Spørgsmålene bærer præg af, at mange deltagere har 
meget lidt ikt-erfaring (ibid:18) og er måske tegn på, at de mangler de nødven-
dige forhåndskundskaber til ikt for fuldt at forstå funktionerne i Fronter. In-
troduktionen til konferencesystemet bliver også en introduktion til internet, e-
mail, word etc. Det peger i retning af, at de studerende – på trods af studielede-
rens konkrete beskrivelse af Fronter ved hjælp af metaforer (Fronter som et 
hus) – har svært ved at følge hans forklaringer. Endvidere bærer de studeren-
des mange spørgsmål præg af, at de ikke har computer og internetforbindelse 
helt oppe at køre derhjemme ved studiestart.  
 
Efter studielederens undervisning i klassen om formiddagen, rykker holdet 
senere ind i computerlokalet. De skal nu prøve at logge på Fronter. Der er otte 
computere, som deltagerne deles om. Enkelte studerende har prøvet at logge 
på hjemmefra, mange har endnu ikke været inde. For Maya er det første gang: 
 
Ved den ene computer, er der en studerende, der har arbejdet. Den næste skal nu til (Maya). 
Hun siger: ”Hvis man tænker på en analfabet ved computeren. Så er det mig.” En anden stude-
rende hjælper hende med at logge ind, skrive web-adressen etc. Maya spørger hele tiden: ”Er 
det her, jeg skal skrive?” Senere siger hun: ”Jeg har set andre bruge computer, men det er ikke 
det samme. Man skal selv bruge det.” 
(Observation:24) 
 
Dette er Mayas første gang foran en computer, og hun får for eksempel hjælp 
til, hvor hun skal skrive internet-adressen for at komme på nettet. Det er blot 
ét eksempel på en deltager, som gør sig de allerførste erfaringer med ikt gen-
nem denne uddannelse. Dette står i kontrast til studielederens abstrakte forkla-
ringer af ikt og den distancerede indføring af Fronter via storskærmen og tavle. 
For med undtagelse af denne ene gang, hvor de studerende selv er i computer-
rummet, foregår introduktionen til Fronter ved at studielederen står ved en 
overhead og leverer informationer, mens de studerende sidder i klassen og 
lytter eller tager noter (Anne-Lise:20, Pia:66). Jeg spørger studielederen selv, 
hvordan introduktionen foregår: 
 
Jamen det er jo sådan en meget overfladisk introduktion, hvor de sådan på skærmen bliver 
præsenteret for det. Sådan her ser det ud, sådan her kommer I ind i det, sådan kan man gøre 
(…) Og så sidder mange af dem og siger, Kan vi ikke få en manual, hvorfor er der ikke en ma-
nual? Og så siger jeg, Det kan I ikke få … fordi I skal ikke have en manual, I skal tage det her 
rum, I skal bruge det. Det er gennem jeres brug af det, at I skal udvikle jeres kompetencer (…) 
en det er vigtigt for mig at sige, at en hvilken som helst studerende, der møder det på den rigti-
ge måde, vil kunne komme ind i denne her verden rimelig ukompliceret … det er min grund-
læggende opfattelse af denne her teknologi (…) 
(Studielederen:108f) 
 
Det synes tilsyneladende at være et bevidst valg fra studielederens side at holde 
introduktionen på et overordnet niveau, hvor de studerende er iagttagere.  
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Fakta-boks 2 
 
En af hovedaktiviteterne på Fronter er som nævnt de studerendes netkonfe-
rencer. De studerende har den første netkonference på omtrent det tidspunkt, 
hvor de også introduceres til Fronter. Den første netkonference er en del af 
undervisningen, hvilket vil sige, at konferencen har et reelt fagligt indhold. Det 
betyder, at de studerende ikke forudgående for deres første netkonference har 
set, oplevet eller er blevet præsenteret for, hvad en netkonference er. De ser 
ikke noget eksempel på, hvordan man kan deltage i en konference, eller hvor-
dan en netkonference kan tage sig ud. På baggrund af denne måde hvorpå de 
studerende får det første kendskab til netkonferencerne samt på grund af tilret-
telæggelsen af introduktionen til Fronter, undrer jeg mig over, om studielede-
ren er klar over, hvilke forudsætninger deltagerne kommer med:  
 
ja, … jeg opfatter den gruppe studerende som en svag gruppe studerende. Og når jeg siger 
svag gruppe studerende, så mener jeg nogen, der ikke har skoleerfaring, læringserfaring fra det 
at gå i skole (…) 
(Studielederen:104) 
 
Og videre: 
 
Jamen det har ikke så stor betydning på det teknologiske. Fordi ingen af dem er jo ørne til det. 
Altså der er ingen af dem, der, i hvert fald da de kom, var særlig fortrolige med det (…) Niveauet 
er meget ens, der er nogen, der ikke har lavet ret meget, og nogen der har lavet mere (…) det 
er ikke der forskellen kommer. 
(Studielederen:107) 
 
Som fremført i foregående analysetema mener jeg, at de studerende har meget 
differentierede forudsætninger i forhold til ikt. Jeg spørger studielederen, om 
han mener, at de studerendes ikt-forudsætninger ikke har nogen betydning for, 
hvordan de kommer til at klare sig i uddannelsen: 
 
Hvordan er netkonferencerne organiseret? 
 
De studerende har netkonferencer tre gange om ugen i otte uger af første seme-
ster. Netkonferencerne er placeret i forlængelse af tilstedeværelsesundervisningen 
på seminariet. Det vil sige, at de tre netkonferencer på en uge har en bestemt faglig 
vinkel afhængig af, hvilket fag der er på skemaet denne uge. Netkonferencerne 
fungerer således ofte som videre diskussion af hold- eller gruppeundervisning. Det 
er ugens underviser, der udvikler et emne og spørgsmål for de tre konferencer i 
ugens løb. 
 
De 15 studerende på ÅU er delt op i to studiegrupper med henholdsvis syv og otte 
studerende i hver gruppe. Diskussionerne i netkonferencerne foregår i de to studie-
grupper, som sideløbende diskuterer det samme emne. 
 
En netkonference varer halvanden time. Når tiden er gået lukker konferencerummet 
automatisk, og de studerende har ikke længere adgang til dagens diskussion. 
 
Hver fredag er der opsamling for hele holdet på ugens tre konferencer. Opsamlin-
gen varetages af ugens underviser. 
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Ja, det vil jeg sige … jeg vil sige det ingen betydning har, men det har til gengæld rigtig stor be-
tydning, hvordan de præsenteres for den, og hvordan de får mulighed for at … hvad skal man 
sige at mestre den, hvordan de møder den. 
(Studielederen:108) 
 
Studielederen miskender at ikt-faglige kompetencer har en indflydelse på delta-
gelsen i praksis. Spørgsmålet bliver følgelig, hvad det er for en adgang, semina-
riet tilbyder de studerende ved at tilrettelægge introduktionen på denne måde. 
De studerende selv efterspørger ikt-manualer. Ud fra en teoretisk optik er der 
også nogle ting, der peger på, at det måske ikke er det mest hensigtsmæssige 
møde, deltagerne har med Fronter. I et situeret læringsperspektiv må deltagere 
have legitim adgang til deltagelse i praksis for at lære. Man kan derfor argumen-
tere, at hvis de studerende skal lære at bruge ikt som et værktøj i deres studie, 
må det gøres tilgængeligt for dem. Det vil for eksempel sige, at de gennem del-
tagelse må se og opleve Fronter i brug for over tid at blive kompetente deltage-
re i denne praksis. Det studielederen gør i modsætning hertil er at dekontekstu-
alisere computerbrug i praksis ved at gennemgå Fronter på tavlen. Ved ikke at 
synliggøre erfaren eller kompetent computerbrug lader studielederen det være 
op til deltagerne selv at overføre informationer til en ikke etableret praksis. På 
denne måde lægger han op til, at de studerende selv skal udvikle deres kompe-
tencer gennem deres brug af Fronter. I kraft af at der heller ikke er en intro-
duktion til, hvordan en netkonference kører, forventes det, at de studerende 
skal lære denne undervisningsform gennem brug, men altså igen uden en etab-
leret praksis at indgå i. Underviserne deltager ikke i konferencerne og kan såle-
des ikke fungere som rollemodeller. Det stiller store krav til de studerende. 
Man kan med teoretiske begreber udtrykke, at succesen kommer til at afhænge 
af, hvorvidt de studerende formår at etablere nogle deltagelsesrelationer, der 
baner vejen for legitim, perifer deltagelse. Det vil sige nogle hensigtsmæssige 
deltagelsesrelationer, hvor de studerende, der har studie-erfaring og ikt-
kendskab, både er i stand til at overføre disse kompetencer til netkonferencer-
ne samt kan fungere som erfarne deltagere, som de andre kan lære ved at delta-
ge sammen med. Sagt på en anden måde, er deltagelsen i konferencerne knyttet 
op om en form for løst struktureret praksisfællesskab, hvor læringen beror på, 
hvorvidt de mere erfarne deltagere hjælper de mindre erfarne.  
 
Organiseringen af introduktionen står endvidere i kontrast til de studerendes 
orientering i studievalg, altså at de ikke har valgt Møllevangsseminariet, fordi de 
er specielt interesserede i ikt-delen. Der kan siges at være en modsætning mel-
lem undervisernes forventninger og de studerendes interesser. Studielederen 
forventer måske en højere grad af motivation omkring brugen af konferencesy-
stemet, end de studerende reelt lægger for dagen. I hvert fald tyder det på, at de 
fra seminariets side ikke er bevidste om de studerendes orientering i uddannel-
sesvalg. Alt i alt synes introduktionen ikke at være til fordel for de studerende 
og slet ikke dem med få eller ingen ikt-erfaringer. Deres adgang til deltagelse i 
den netbaserede del af undervisningen synes at besværliggøres ved denne form 
for introduktion, der lægger op til en meget selvstændig tilegnelse af praksis, 
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hvor ikt udelukkende opfattes som noget man kan lære af sig selv og ikke som 
et spørgsmål om at få adgang til kompetencer gennem en praksis. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fakta-boks 3 
 
På hvilke måder synliggøres deltagelse i Fronter?  
Efter at have haft fokus på introduktionen til den netbaserede undervisning er 
det blevet tid til et nærmere kig på konferencesystemet, Fronter. Jeg sætter 
fokus på synliggørelse af deltagelse, fordi det sætter rammer for deltagelsesmu-
lighederne i forbindelse med den netbaserede undervisning. Ethvert indlæg, der 
skrives i Fronter, kan læses af alle medlemmer i det rum, der bliver skrevet. Et 
nyt indlæg kommer automatisk til syne på alle medlemmers startside, når de 
logger på Fronter, og man kan se navnet på personen, som har skrevet indlæg-
get. Fronter har også en funktion, der indikerer, hvem der har læst et indlæg, 
og hvor mange medlemmer, der mangler at læse det. Deltagelsen, hvad enten 
den studerende producerer eller konsumerer indlæg, er altså til hver en tid syn-
liggjort og offentliggjort for hele holdet samt dets undervisere. Sagt på en an-
den måde kan alle følge med i, hvad den enkelte læser eller skriver og dermed, 
hvem der er aktive, og hvem der er passive deltagere i undervisningen. Yder-
mere bliver alle indlæg lagret i systemet. Derfor er de studerendes grader af 
deltagelse ikke bare synliggjort i nuet, men fastholdes over tid. Endvidere kan 
alle se, hvornår den enkelte er online, det vil sige, på hvilke tider af døgnet han 
eller hun arbejder med sit studie. 
 
I netkonferencerne er der ud for hvert indlæg et billede af den studerende. Som 
ved al øvrig aktivitet på Fronter er det synligt for alle i studiegruppen, hvor 
mange eller få indlæg den enkelte skriver i løbet af den halvanden times tid, 
konferencen forløber. Derudover er det synligt, hvor lange eller korte indlæg 
der skrives, om der for eksempel er stavefejl, hvordan der argumenteres etc. 
Med andre ord deler den studerende både sine tanker og refleksioner samt sin 
skrivestil eller – om man vil – skrive-evner med de øvrige deltagere.  
 
De forskellige aktiviteter på Fronter 
 
Studielederen har oprettet en række rum i Fronter, hvor de studerende på eget 
initiativ kan føre sociale eller faglige diskussioner. Alle studerende og undervisere 
har adgang til disse sociale og faglige rum. Derudover har hver studiegruppe et rum 
sammen med én underviser (henholdsvis studielederen og studievejlederen), og 
hver studerende har et rum sammen med kun én af de to hovedundervisere.  
 
Fronter tilbyder også en chat-funktion, hvor de studerende kan ’tale’ privat sammen. 
Chat-funktionen kan benyttes, mens der er netkonference, og fungerer desuden 
som indikator for, hvem der er logget på systemet. En lille smiley øverst i skærmbil-
ledet markerer, hvor mange der er online, og klikker du her, fremkommer navnene 
på vedkommende. Man kan chatte med dem, der er online. Både studerende og 
undervisere har adgang til chatten, som de kalder Messenger (se også bilag e).  
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Underviseren deltager ikke i netkonferencerne. Men den pågældende uges un-
derviser kigger som regel med fra en computer det første kvarters tid af konfe-
rencen; de resterende indlæg læser underviseren til brug for opsamlingen sidst 
på ugen. Opsamlingen på netkonferencerne foregår ved at indlæggene bliver 
gennemgået af underviseren, for eksempel ved navns nævnelse eller vist på 
overhead (Observation:152). På denne måde deler den studerende ikke bare 
sine indlæg med sin studiegruppe, men med underviseren og hele holdet. Un-
derviseren indtager altså en særlig lærerrolle i den netbaserede undervisning, 
hvor han eller hun ikke er til stede i undervisningsrummet og giver umiddelbar 
respons som ved tilstedeværelsesundervisning, men alligevel udstikker ram-
merne for diskussionerne og via den ugentlige opsamling også korrigerer delta-
gelsen. Der er altså fravær af lærerstyring under konferencerne, men man kan 
alligevel tale om, at det er et normativt styret undervisningsrum.  
 
De studerendes deltagelse er altså i høj grad synliggjort, offentliggjort og fast-
holdt gennem deres skriftlige indlæg i Fronter. Når en netkonference slutter 
efter halvanden times diskussion, er systemet indrettet således, at konference-
rummet automatisk lukker. De studerende har herefter ikke længere adgang til 
dagens diskussioner og kan ikke læse tidligere netkonferencer. Studielederen 
fortæller hvorfor: 
 
(…) Det er fordi, at jeg vil have, at Fronter-rummet hele tiden fortæller dem, hvor de skal have 
deres opmærksomhed (…) Det skulle ikke være sådan, at man tirsdag eftermiddag kunne sid-
de og sige, jeg kigger lige over i konferencen, for der var også noget spændende i går (…) Det 
er et forsøg på at lave en struktur om deres diskussion (…), hvor valgene var reduceret … Fordi 
det er noget Fronter kan, at reducere valgmuligheder. 
(Studielederen:120) 
 
Deltagerne får ikke mulighed for at lære af deres erfaringer fra tidligere konfe-
rencer, og netmediets potentiale i at lagre deltagernes diskussioner bliver her-
med ikke udnyttet. Med wengerske termer, kan jeg sige, at meningskonstruktio-
nen i deltagelsen ikke fastholdes. Deltagernes tilhørsforhold til praksis 
understøttes ikke, idet netmediets fordele i forhold til at kunne understøtte den 
kollektive forestilling i praksisfællesskabet går tabt. Hermed mener jeg, at de del-
tagelsesidentiteter, der muliggøres, skal defineres fra konferencegang til konfe-
rencegang, og at andre studerendes deltagelse måske bliver mindre synlig for 
den enkelte på grund af den computermedierede kommunikation, og fordi den 
fælles orientering i praksis altså ikke reificeres.  
 
Jeg vil for en kort bemærkning blive i det teoretiske univers og genoptage et 
par pointer, der er fremkommet i dette afsnit om synliggørelse af deltagelse. 
Via den skriftlige synkrone eller asynkrone kommunikation i net-
undervisningen, reificeres deltagelse på en anden måde end ved tilstedeværel-
sesundervisning. I kraft af den skriftlige fastholdelse af de studerendes diskus-
sioner samt den skriftlige samtaleforms langsommere karakter kan man sige, at 
læringen har en mindre fremadskridende karakter, end der ligger i en samtale. 
Dette muliggør bestemte former for deltagelse og udelukker andre, da for ek-
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sempel skiveevner og evnen til at reflektere gives forrang. Gennem den skriftli-
ge fastholdelse af de studerendes indlæg på Fronter bliver deltagernes skrive-
færdigheder, eller man kan sige deres boglige kunnen, tydeliggjort. Det er en 
form for reificering af deres deltagelse, hvor forskellen i deltagernes – sagt på 
bourdieusk – sproglige og uddannelsesmæssige kapital meget konkret udstilles 
og via det skriftlige medie måske bliver mere synlig end ved deltagelse i almin-
delig tilstedeværelsesundervisning.  
 
Som følge af den skriftlige kommunikationsform bliver interaktionsmønstret 
mellem de studerende uundgåeligt også reificeret under netkonferencerne (og 
endvidere i den ugentlige opsamling). På denne måde manifesterer deltagelses-
relationerne sig tydeligere gennem den skriftlige reificering end ved mundtlige 
diskussioners flygtige karakter. Hvem henvender man sig til, når man skriver et 
indlæg? Er der nogen, hvis indlæg ikke bliver kommenteret på? Dette er 
spørgsmål, som er relevante at stille i forhold til det sociale fællesskab på holdet 
og i forhold til den enkeltes rolle i praksisfællesskabet. I tredje analysetema 
tager jeg denne tråd op og ser på, hvordan de studerende forvalter denne syn-
liggørelse af deres deltagelse.  
 
Underviserne og deres erfaring med netbaseret undervisning 
De to hovedundervisere på ÅU er studielederen og studievejlederen. Det er 
studielederen, der har introduceret den netbaserede undervisning ved den åbne 
uddannelse på Møllevangsseminariet. Han har beskæftiget sig med netbaseret 
undervisning i en årrække og har tidligere arbejdet med Fronter og indført et 
lignende forløb på et andet pædagogseminarium (Studielederen:99). Studievej-
lederen har i en kort periode arbejdet sammen med studielederen på det andet 
seminarium og har kendskab til Fronter herfra. Derudover har hun ingen kvali-
fikationer i forhold til at arbejde med netbaseret undervisning: ”[M]an kan sige 
at mine sådan faglige forudsætninger ikke har været nogen som helst” (Studievejlede-
ren:125).  
 
Studielederen og studievejlederen varetager det meste af undervisningen på 
ÅU, men der er i øvrigt tilknyttet en række fag-undervisere. I størstedelen af 
første semester er de studerendes undervisning struktureret med ét nyt fag og 
én ansvarlig underviser hver uge. Ugens underviser er også ansvarlig for de tre 
netkonferencer den pågældende uge. Fag-underviserne har som studievejlede-
ren heller ikke nogen baggrund for at arbejde med netbaseret undervisning. De 
modtager en kort introduktion til Fronter af studielederen på omkring en halv 
time (Observation:116). Grundet denne korte indføring i konferencesystemet 
kan underviserne som regel ikke tilbyde de studerende hjælp i forhold til deres 
brug af Fronter i forbindelse med netkonferencerne (fx Observation:44).  
 
Det er studielederen, der står for alt, hvad der har med Fronter at gøre på stu-
diet, som ikke relaterer sig til almindelig brug. Han opretter hver enkelt bruger, 
opretter nye rum eller diskussionsfora, laver struktur for placering af materiale 
og står for introduktionen af Fronter til de studerende og de øvrige undervise-
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re. Blandt underviserne foregår der ingen erfaringsudveksling om brugen af 
Fronter i undervisningen: 
 
(…) Så jeg aner ikke, hvordan Ludvig har gjort det [netkonferencerne], hvordan studielederen 
har gjort det, hvordan Hanne, har gjort det (…). Jeg har ingen fornemmelse af, hvordan det har 
fungeret i forhold til, hvordan man kunne have gjort det, eller andre har gjort det, ingen som 
helst (…) 
 (Studievejlederen:135) 
 
Den manglende dialog mellem underviserne kan for det første siges at være 
uhensigtsmæssig, idet mulighederne med netop at benytte den skriftlige, syn-
krone kommunikation i undervisningen måske ikke udnyttes optimalt. For det 
andet skaber det nogle undervisningsbetingelser for deltagerne, hvor frem-
gangsmåden og undervisningsmetoden i en konference kan afveksle fra uge til 
uge. Det eneste, der ligger fast, er tidspunktet for konferencen. Dette stiller 
store krav til deltagerne i forhold til at kunne afkode, hvad en netkonference 
er, og hvilke forventninger det stiller til den enkeltes deltagelse. 
 
 
Fakta-boks 4 
 
På ét område bliver der dog diskuteret mellem studielederen og studievejlede-
ren. Det drejer sig om, hvordan moderatoren skal forholde sig til spørgsmålet 
fra underviseren:  
 
(…) Der har jo været vild diskussion om, hvordan det skulle lægges ind (…) Om man måtte ta-
ge det, der var skrevet og kopiere det og så sætte det ind, eller om man ligesom skulle skrive 
sine egne ord ud af det, man nu forstod ud fra det oplæg, der nu var. 
(Anne-Lise:4f) 
 
Studielederen mener, at moderatoren skal omformulere underviserens spørgs-
mål, inden de formidler det videre til de andre studerende, og studievejlederen 
mener, at moderatoren blot skal kopiere spørgsmålet fra det ene rum til det 
andet og koncentrere sig om at lede konferencen. Diskussionen om modera-
tor-rollen er et eksempel på, at organiseringen af netkonferencerne ikke er dis-
kuteret helt på plads blandt underviserne, samt at de studerende får 
Moderator-rollen 
 
Til hver netkonference udnævner studielederen en moderator fra hver studiegruppe. 
Moderator-rollen går på skift.  
 
I Fronter får moderatoren som den eneste studerende adgang til dagens konferen-
cespørgsmål fra underviseren. Spørgsmålet åbner på et bestemt tidspunkt hver 
eftermiddag. Moderatoren har til opgave at lægge spørgsmålet ind i konference-
rummet, som alle studerende i studiegruppen har adgang til.  
 
Konferencerummet åbner automatisk præcis 15 minutter efter, at moderatoren har 
fået adgang til spørgsmålet. Det vil sige, at konferencen kan begynde og de øvrige 
studerende kan starte på deres indlæg, såfremt moderatoren har fået lagt spørgs-
målet herind. 
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modsatrettede instruktioner i forbindelse med den netbaserede undervisning. 
Dette vender jeg tilbage til om lidt.  
 
Undervisernes forventninger 
Der er i empirien endvidere tegn på, at underviserne har en række forventnin-
ger til de studerendes deltagelse i den netbaserede undervisning. Det er følgen-
de empiri-stykke et eksempel på. 
 
Studielederen: I skal vænne jer til at åbne inden I tager af sted om morgenen. Det er en god 
ide. 
En studerende: Hvad tid lægger I beskeder? Kan jeg være sikker på at få dem? Jeg tager tid-
ligt af sted. 
Studielederen: Nej det kan I ikke være sikre på. 
(Observation:17) 
 
Tilsyneladende er der ikke indgået aftaler mellem underviserne og de studeren-
de om, hvornår der uploades materiale på Fronter. Underviserne har ingen 
deadline for, hvornår der lægges noget ud og må altså gå ud fra, at de stude-
rende tjekker meget ofte for at få de sidste informationer eller materiale til un-
dervisningen med. Men med mindre der er aftalt en bestemt aktivitet på et 
bestemt tidspunkt, kan de studerende ikke vide, hvorvidt der udveksles vigtige 
beskeder på Fronter. Følgende udklip er fra Hannes undervisningstime: 
 
Hanne: Har I fået læst flere overheads? 
Pia: Hvornår lå de der? Tidligt i morges? Jeg kan da ikke bo i en computer. 
Betina: Det lå der i går aftes du... 
Pia: Har du ikke et liv? 
Betina: Jo, men mit liv kan da godt være en del af mit studie. 
(Observation:118) 
 
Som jeg ser det, virker systemet, som det bliver brugt her mest fleksibelt i for-
hold til undervisernes brug, hvor Fronter bliver en service for underviserne, 
der for eksempel befries for en masse besværligt koordineringsarbejde omkring 
uddeling af materialer. Omvendt synes denne tilrettelæggelse ikke at være un-
derstøttende for deltagernes tilgang til brug af ikt i uddannelsen, idet de lidt 
firkantet sagt forventes at være online det meste af døgnets vågne timer.  
 
Med et teoretisk blik herpå, er der noget, der peger i retning af, at underviserne 
forventer at de studerendes deltagerforudsætninger disponerer dem for at tage 
ansvar for egen læring på en måde, der i høj grad viser både overskud i hverda-
gen og overskud i forhold til en vurdering af, hvad der er nødvendigt materiale 
at orientere sig i for at være forberedt til undervisningen. Altså, at man ikke 
aftaler faste tidspunkter, men forventer at de studerende tilegner sig en brug af 
Fronter, der er så naturlig en del af deres hverdagspraksis, at de er online stort 
set hele tiden. Hvis jeg genkalder Wengers begreb alignment (indordning), kan 
undervisernes forventninger om en høj grad af tilstedeværelse på Fronter siges 
at være udtryk for, at der stilles store krav til deltagelsesidentiteten. Her tænker 
jeg på, at de tilhørsformer de studerende skal mestre betyder, at de studerende 
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for manges vedkommende både skal vænne sig til, eller sagt på en anden måde 
indordne sig i forhold til at være i uddannelse igen efter mange år samt til i det 
hele taget at bruge en computer som et informationsredskab. Derfor er det 
meget at forvente, at alle studerende ligesom Betina herover så ofte har com-
puteren tændt i en travl hverdag med familie og andre gøremål. På andre om-
råder kan man med samme teoretiske reference sige, at undervisnings-
organiseringen stiller nogle utydelige rammer op for de studerende. Her tænker 
jeg på at netkonferencerne afveksler fra gang til gang samt at deltagerne får 
modsatrettede instruktioner om moderator-rollen, hvilket kan siges at besvær-
liggøre de studerendes afkodning af betingelserne for deres deltagelse.  
 
Man kan tolke undervisernes forventninger til de studerendes deltagelse som et 
udspring af deres engagement i den netbaserede undervisning. I kraft af deres 
optagethed glemmer de måske at tage hensyn til de studerendes forudsætnin-
ger. I den forbindelse er det nævneværdigt, at der tilsyneladende ikke er foregå-
et en diskussion i lærergruppen omkring, hvordan man bruger mediet i 
forbindelse med netkonferencerne. Spørgsmål jeg forestiller mig, det kunne 
være givtigt at udveksle betragtninger om, kunne eksempelvis være, hvorvidt 
det er en god idé at stille lukkede spørgsmål til dagens tekst, eller om det måske 
er bedre at lægge op til, at de studerende åbent skal diskutere en case. Eller det 
kunne diskuteres, hvilken grad af lærerstyring der er hensigtsmæssig i forbin-
delse med undervisning på nettet. Med min læringsteoretiske optik bliver det 
tydeligt, at underviserne som centrale deltagere i praksisfællesskabet ikke delta-
ger i en kollektiv forhandling af, hvad der er meningsfyldt. Det virker modsæt-
ningsfyldt, at der ikke er nogen dialog blandt underviserne, når der i studiet 
generelt lægges vægt på interaktion og samarbejde. Underviserne kan altså siges 
at demonstrere en kontra-produktiv praksis. En forklaring herfor kan være, at 
underviserne simpelthen mangler værktøjer til at håndtere deres deltagelse i to 
typer af praksisfællesskaber, hvor lærerfællesskabet på den ene side og Fronter 
og undervisningen af de studerende på den anden repræsenterer to forskellige 
meningsrum med hver deres krav til deltagelse. Her har underviserne så for de 
flestes vedkommende mindst erfaring med at indgå i den sociale praksis om-
kring den netbaserede undervisning.  
 
Det er endvidere interessant, at adgangen til måden, man organiserer på i prak-
sis, er meget centreret omkring studielederen. Med andre ord at forhandlingen 
af måden, konferencesystemet skal fungere på i undervisningen, ikke foregår 
mellem flere parter. Det synes at være studielederens ideer, der dominerer, og 
han er noget enerådig på dette område. Det tyder på en vis træghed i praksis, 
hvor forhandling ikke nødvendigvis fører til forandring. Der kan være en risiko 
for en ensidig praksis, hvor nye tanker og ideer, om hvordan man kunne gøre 
det anderledes, ikke kommer på banen, og som vi har set, hvor de studerendes 
adgang til praksis og måske også mulighed for at lære noget af deres praksis 
besværliggøres herved. 
 
 
A N A L Y S E  -  T E M A 2 : O R G A N I S E R I N G  A F  P R A K S I S 
 
 
 67
Værdier i det sociale rum – og afrunding 
Som afslutning på dette tema om organisering af praksis vil jeg sætte fokus på, 
hvilke værdier, der er på spil i det sociale rum.19 Jeg indleder med et citat fra 
studielederen, der kredser emnet ind:  
 
(…) Der er ikke noget galt i at sige som voksen, at jeg er sgu´ ikke så god til det med computer, 
for det er ikke noget, vi skal kunne endnu alle sammen (…) Hvis man siger, man ikke kan læse 
… det er en grim ting at sige, fordi det forventes, at det kan alle i Danmark, men at sige at jeg 
har sgu´ ikke en gang nogen computer, eller jeg bryder mig ikke om det, det er stadig meget le-
galt at være sådan en, der ikke har en computer, eller det gider jeg ikke bruge min tid på (…) 
(Studielederen:107) 
 
Også undervisernes syn på de studerendes netkonferencer peger i retning af, at 
der er nogle andre værdier på spil i forbindelse med den netbaserede undervis-
ning end dem, der kredser om ikt-færdigheder. Her fortæller først studievejle-
deren dernæst studielederen, hvordan de mener, netkonferencerne er forløbet 
på første semester samt om de studerendes deltagelse20: 
 
(…) Jeg synes måske nærmest, at de er for trygge ved det medie. Forstået på den måde at der 
var altid (…) helt vildt mange indlæg, hvor at jeg sagde til dem hver gang [griner lidt] Prøv at gø-
re jer umage med ikke at være så hurtige på tasterne. Altså brug dog tiden til at reflektere over 
det, der bliver skrevet, og så lav nogle lidt længere mere reflekterede indlæg. Og samtidig så 
synes jeg jo også, at det var rart, at de bare skrev derud af, og fordi der ligesom var det der 
dobbelte perspektiv (…) de har altså de har svært ved at argumentere teoretisk og bruge teori-
en i deres argumentation (…) jeg synes ikke, at de [griner lidt] for det meste så blev de ikke må-
ske specielt meget klogere af deres diskussioner (…) men var sådan meget famlende på Er det 
mon det rigtige svar [griner lidt] (…) 
(studievejlederen 140f) 
 
(…) Så hvis vi ser på det læringsmæssige udbytte af det, så er det igen relativt, men mere ne-
gativt forstået på den måde at det ikke er lykkedes at få dem i særlig høj grad til at gøre … det 
faglige indhold til henvisningsgrunden.  Altså, at når vi underviser i en eller anden form for teori, 
noget bestemt, så har vi jo gerne villet have, at de forsøgte at bruge, prøve at sætte det i spil 
(…) og det synes jeg ikke, de har været specielt gode til. 
(Studielederen:118) 
 
De studerende formår ifølge underviserne at mestre kommunikationsformen i 
netkonferencerne og har på denne måde tilegnet sig mediet. Samtidigt aner-
kender de to undervisere ikke helt de studerendes deltagelse. Indlæggene er for 
korte, for lidt teoretiske, ikke argumenterende og reflekterende nok. Det tyder 
på, at underviserne mener, at de studerendes diskussionsform foregår på be-
kostning af det faglige indhold. Man får indtryk af, at underviserne mener, at de 
studerende ikke har lært ret meget af deres deltagelse i konferencerne: 
 
(…) De er meget dårlige til at diskutere fagligt, altså de diskuterer på meninger.  
(studievejlederen 133) 
                                                 
19 I dette afsnit trækker jeg primært på interview med underviserne samt observationer fra 
opsamling på netkonferencer. 
20 De to undervisere er interviewet efter de otte uger med netkonferencer og taler derfor ud fra 
et retroperspektiv.  
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I følgende observations-stykke, diskuterer holdet deres indlæg i netkonferen-
cerne med studielederen: 
 
Pia: Jeg har tendens til at bruge egne erfaringer. 
Studielederen: Det ville være rart, hvis du snart havde brugt dine erfaringer op (…)  
Studielederen: Jeres største svaghed, I er for virkelighedstro. I har svært ved det teoretiske 
abstrakte rum. I arbejder med virkeligheden i Fronter. Det er meningen I skal afprøve en be-
stemt teori. 
Maya: Er det fordi vi har så meget praktisk erfaring, at vi gør det? 
Studielederen: Det tror jeg. 
Studielederen snakker videre om, at de studerende har en handle-tilgang (…)  
Han siger, at det er uhensigtsmæssigt, at de griber til den virkelighed, de kender, når de skal 
argumentere. Det bliver uteoretisk. 
(Observation:160, 163, 164) 
 
Ovenstående peger i retning af, at de to hovedundervisere underkender, at de 
studerende kan lære af at inddrage deres egne meninger og erfaringer i diskus-
sionerne i netkonferencerne. Dette syn på læring kan undre i en uddannelse, 
hvor der gives merit for praksiserfaring. Måske er de studerendes force netop, 
at de kan inddrage deres erfaringer fra praksis. Deltagernes indgangsvinkel til at 
opøve de krævede teoretiske, ikt-mæssige, skriftlige kompetencer kan måske 
netop foregå qua deres interesse for og erfaring med det pædagogiske fag, hvor 
konferencesystemets potentiale følgelig og som før nævnt bliver, at her kan 
videndeling mellem de studerende foregå. Hvis jeg for en kort bemærkning ser 
med en dreiersk optik herpå, bliver det muligt at begribe undervisernes syns-
punkter som et udtryk for de muligheder, der opstilles i den institutionelle læ-
ringsbane. Noget tyder således på, at de krav, den institutionelle læringsbane 
stiller, ikke stemmer overens med de studerendes personlige læringsbane. Man 
kan derfor betragte underviserens nedprioritering af de pædagogpraktiske erfa-
ringer og opprioritering af de boglige kompetencer som et besværliggørende 
led i realiseringen af de studerendes deltagerbane og det harmoniseringsarbej-
de, der skal skabe en meningsfuld sammenhæng mellem deres identitet som 
henholdsvis praktiker og studerende. 
 
Et andet forhold, der virker paradoksalt, er at den måde, hvorpå de studerende 
deltager i netkonferencerne – altså skriver mange, korte indlæg – får skyld for, 
at de ikke får nok læringsmæssigt udbytte af konferencerne. Man kan netop 
sige, at en fordel ved de synkrone konferencer kan være den hurtige, umiddel-
bare dialog, hvor deltagere kan udveksle meninger, erfaringer, indsigter, kort 
sagt lære af hinanden. Hvilket jeg teoretisk set kan betragte som en bestyrkelse 
af praksisfællesskabet, idet det lægger op til engageret og aktiv deltagelse. Hvis 
underviserne gerne ville frembringe lange, selvstændige refleksioner fra den 
enkelte deltager, kunne de også have valgt at organisere undervisningen ander-
ledes for eksempel omkring individuel opgaveskrivning.  
 
Jeg udleder af undervisernes syn på de studerendes deltagelse, at det for at 
vække anerkendelse hos underviserne, således ikke er nok at have lært at bruge 
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mediet. Som jeg har beskrevet tidligere i dette analysetema, forventes det, at de 
studerende hurtigt får ikt-delen lært. Men det er ikke det, der giver dem succes i 
uddannelsen. Ved at trække Bourdieu ind, kan jeg sige, at værdisættelsen i feltet 
synes at være struktureret omkring generelle boglige færdigheder. Faglighed 
giver høj valør, og det at mestre de skolastiske discipliner som læse, skrive, 
argumentere har en stor betydning, hvorimod et stort kendskab til praksis samt 
ikt-færdigheder ikke synes at være værdifuldt. Tænker jeg det som symbolsk 
kapital, bliver det tydeligt, at der er forskel på det, Pia, Maya og de andre stude-
rende på den ene side og studielederen på den anden side betragter som værdi-
fuldt – henholdsvis praksiserfaring og teoretisk abstraktion. I betragtning af 
undervisernes position som den dominerende fremkommer et billede, hvor de 
værdier, der strukturerer feltet, tegner til at favorisere bestemte deltager-
forudsætninger frem for andre; hvor studerende, der indtræder med en høj 
kulturel kapitalsammensætning, muligvis vil kunne omsætte deres ressourcer til 
gangbare deltagelsesformer i praksis og dermed indtage mere privilegerede 
positioner end studerende med korte uddannelsesbaggrunde og ringe skriftlige 
kompetencer. Det synes tillige ikke at være af betydning, at de studerende har 
indtrådt i uddannelsen med differentierede forudsætninger i forhold til ikt. 
Hvis ikt ikke tillægges så stor værdi, kan studerende der anser ikt-kompetence 
som symbolsk kapital måske ikke finde genkendelse eller anerkendelse i under-
visningsfeltet. Endvidere betragter studielederen som beskrevet ÅU-holdet 
som en svag gruppe studerende. Denne indstilling kan set i relation til værdi-
sættelsen i feltet meget vel gå hen og blive selvopfyldende i mødet med de stu-
derendes deltagerforudsætninger. 
 
Alt i alt synes boglige, akademiske færdigheder at gives forrang. Det tyder på, at 
skismaet er, at deltagerne skal bevæge sig fra en praksisorientering til en verba-
liseret, teoretisk uddannelseskultur måske endda i langt højere grad, end der er 
tale om et skisma fra en mundtlig til en skriftlig kultur.  
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6.3 Strategier for deltagelse  
 
Efter beskrivelsen af det forstrukturerede undervisningsrum deltagerne træder 
ind i, tager sidste analysetema fat på, hvordan de studerende subjektivt håndte-
rer deltagelsen i denne praksis. Perspektivet i dette tema er wengersk, og jeg 
søger særligt at anskueliggøre, hvordan meningsforhandlingen foregår i forbin-
delse med den netbaserede undervisning, og dermed hvilke strategier de stude-
rende har for at skabe mening i deltagelsen i undervisningen. Jeg forstår deres 
strategier for deltagelse som noget, der opstår i mødet mellem på den ene side 
et uddannelsesrum organiseret på en bestemt måde og som følgelig skaber 
bestemte betingelser og sætter bestemte krav til deltagerne og på den anden 
side deltagernes forudsætninger og subjektive orienteringer. De studerendes 
strategier for deltagelse er altså udtryk for bestemte måder at håndtere dette 
uddannelsesrum på. Og således søger jeg i dette afsluttende tema at samle trå-
dene fra de to foregående analysedele. 
 
Afsnittet falder i to dele. Først beskriver jeg deltagelsen i Fronter generelt. Her 
ser på, hvilke dele af konferencesystemet de studerende har taget til sig som en 
del af deres deltagelse i undervisningen, og jeg ser på, hvilke funktioner der 
bliver mindre brugt. Jeg søger at afdække, hvilke forskellige strategier der ligger 
bag denne selektion. I anden del sætter jeg fokus på netkonferencerne, som er 
den bærende aktivitet via Fronter. Jeg vil forsøge at udforske, hvilke deltagel-
sesmuligheder der kommer til syne, og særligt hvilken betydning de studeren-
des differentierede forudsætninger får for deres deltagelse her. 
 
Deltagelsen i de forskellige aktiviteter i Fronter  
Indledningsvis retter jeg opmærksomhed mod de forskellige funktioner i Fron-
ter, de studerende tager del i: 
 
Det har været rigtig godt under de her opgaver, hvor vi skulle skrive noget om (…) Bourdieu 
(…) og så kunne jeg sådan klikke mig ind på undervisningsmaterialet om det emne. På den 
måde er det rigtig godt frem for, at du skal ud at rode i alle dine papirer og mapper (…) jeg brug-
te det i hvert fald meget til at hive frem. 
(Pia:57) 
 
Undervisningsmaterialet på Fronter, er en hjælp for de studerende til at skabe 
overblik, og det er et element ved konferencesystemet, som de har taget aktivt 
til sig. De orienterer sig i stoffet og får dermed støtte til at skabe struktur i det 
individuelle studiearbejde. Desuden har underviserne som tidligere nævnt mu-
lighed for at lægge beskeder om undervisningen til de studerende via Fronter: 
 
Der har jeg brugt Fronter meget til lige at gå ind og se Nå men hvad skal vi lave i morgen, jeg 
kan se på skemaet, at vi skal arbejde med vores praktikprojekter, men lige præcis hvad kan jeg 
ikke lige finde ud af. Så der går jeg ind og får oplysninger og nyheder, Hvad skal vi, er der nogle 
timer, der er aflyst, eller er der flyttet rundt på nogle ting, eller hvor skal vi egentlig møde (…) 
(Merethe:33) 
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For Merethe bliver informationerne på Fronter en ressource. Hun logger ofte 
på systemet og er derfor opdateret med aktiviteterne på studiet. Også Anne-
Lise benytter sig af denne mulighed: ”Jeg går ind og tjekker ind imellem som regel om 
aftenen [griner] nogen gange så glemmer jeg det” (Anne-Lise:4). Adgangen til informa-
tioner og nyheder på Fronter er som adgangen til undervisningsmateriale lige-
ledes en hjælp for de studerende i deres daglige arbejde med studiet derhjemme 
og kan siges at være understøttende for deres deltagelse i uddannelsen. Men 
som Anne-Lise antyder, er det ikke hver aften, hun sætter sig ved computeren 
derhjemme og får fulgt med på Fronter. Dette gælder også for andre studeren-
de, hvilket jeg vil vende tilbage til lidt senere. De studerende benytter sig også 
aktivt af chat-funktionen, Messenger: 
 
Det er sådan lidt opbakning. Nå puha jeg er kommet dertil, og nu må vi hellere videre i arbejdet. 
Det har været sådan en social støtte. [Så det bruger du meget?]. Jeg bruger meget at se, hvem 
der er på og lige sige Hvor travlt har du. 
(Merethe:33) 
 
Messenger er et sted, hvor de studerende kan holde social kontakt og 
småsludre med andre studerende, når de mødes i fritiden over Fronter. Chatten 
bruges også til studierelaterede diskussioner:  
 
Jeg har da også nogen gange siddet klokken tolv om natten, og så har… Nå, hvad laver du nu, 
skulle du ikke ligge i din seng. Og så har der lige været et eller andet, Gud, nå det havde jeg ik-
ke set på (…) 
(Anne-Lise:9) 
 
(…) Hvis man ser, der er nogen på, så skriver man Hej, hvordan går det (…) eller Det er det 
forkerte rum, du er inde i, eller Hvilket rum skal man gå ind i. 
(Pia:56) 
 
Messenger giver dels en mulighed for at holde sig ajour med undervisnings-
aktiviteterne for eksempel under sygdomsfravær og eventuelt få information 
eller måske hjælp fra andre. Dels kan Messenger bruges til at få hjælp af sine 
medstuderende til at håndtere sit arbejde i Fronter, hvis man for eksempel som 
Pia har forvildet sig ind i det forkerte rum. Messenger kan siges at være det, der 
binder de studerende sammen som en del af et hold, når de ikke er på studiet 
og kan måske give en følelse af samhørighed, idet deltagerne kan støtte hinan-
den under den del af studiearbejdet, der foregår selvstændigt derhjemme. Men 
denne udveksling er ikke systematiseret og forudsætter, at de studerende logger 
sig på Fronter på tidspunkter, hvor der tilfældigvis også er andre på. For delta-
gere som Merethe og i nogen grad Anne-Lise bliver videndelingen over Mes-
senger et potentiale, fordi de ofte åbner Fronter derhjemme. Det er ikke 
sikkert, at alle studerende har denne handlefrihed, og at deres deltagelse i hver-
dagspraksis og studiepraksis forenes ligeså gnidningsfrit. 
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Jacob forholder sig anderledes til Messenger. Som han selv fortæller: ”(…) Jeg 
har ikke haft det der sådan lidt chat-agtige forhold til Fronter” (Jacob:83). Hans tilgang 
til Fronter er overordnet set anderledes end Merethes og Anne-Lises: 
 
Jeg er ikke særlig tit inde i for at kontrollere om der nu er en, der har skrevet noget nyt. Det er 
nok meget sådan, at jeg er inde for at åbne nogle ting, som jeg selv skal bruge, eller som jeg 
skal bruge til at samarbejde med andre (…) 
(Jacob:82) 
 
Jacob går kun på Fronter for at tjekke det allermest nødvendige for at kunne 
følge med i undervisningen. I erindring om undervisernes forventninger til de 
studerende om endog temmelig ofte at tjekke Fronter bliver det tydeligt, at 
Jacob ikke får alle beskeder med:  
 
Det har jeg sådan været lidt- det har jeg set sådan lidt- jeg har ikke set stort på det, for jeg har 
godt kunnet, jeg har godt villet på en eller anden måde erkende nødvendigheden af det, jeg har 
bare ikke sådan kunnet- jeg har ikke haft overskud til det. 
(Jacob:82) 
 
Fordi Jacob ikke tjekker Fronter så ofte, er han heller ikke en del af det sociale 
fællesskab, der opstår over Messenger. Spørgsmålet er, om Jacob reelt ikke er 
interesseret i at være en del af det sociale fællesskab, der opstår over Fronter, 
eller om fravalget heraf bunder i hans manglende ressourcemæssige overskud 
til at deltage i de forskellige aktiviteter på Fronter. Jacobs deltagelsesstrategi 
indikerer, at det ikke er alle studerende, der kan leve op til den grad af fleksibili-
tet, som den netbaserede undervisningsorganisering tilbyder; ikke alle kan som 
Pia tidligere har udtrykt det ’bo i en computer’. Der er dog også funktioner i 
Fronter, som andre studerende heller ikke deltager i:  
 
(…) Så er der lagt op til, at vi kan diskutere, hvad vi nu har læst. Der er sådan et fagligt forum, 
hvor man bare kan komme med indlæg om Nu har jeg siddet og læst Stern, og jeg forstår altså 
ikke lige det her område, er der nogen der lige kan hjælp mig. Men det er der ikke rigtigt nogen, 
der bruger. Det ville jeg tro kunne bruges, men jeg bruger det ikke selv på grund af tid (…) 
(Merethe:39) 
 
Der bliver altså ikke deltaget i dette forum på Fronter, som har en faglig, men 
også frivillig karakter, det vil sige ikke er en obligatorisk del af undervisningen, 
som netkonferencerne er det. Under projektskrivningsperioden har de stude-
rende ligeledes mulighed for at udøve deres gruppearbejde via Fronter, idet 
studielederen har oprettet et projekt-rum til hver gruppe:  
 
(…) Det har ikke rigtigt fungeret, det har det faktisk ikke (…) Det har også skabt en afstand imel-
lem (…) Det har måske skabt en eller anden form for ansvarsforflygtigelse på en eller anden 
måde, at når vi ikke er til stede og ikke er tvunget til et se hinanden i øjnene, så gør det ikke så 
meget, hvilke grunde vi har til ikke at være der. Hvor at der ligger et eller andet implicit i, at når 
man har en aftale om at mødes, jamen så er det meget meget vigtigt. Men den aftale den er 
måske ikke helt så vigtig, når man skal mødes digitalt, som når man skal mødes ansigt til an-
sigt. 
(Jacob:80)  
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Flere af de studerende har ikke brugt Fronter aktivt i deres projektarbejde 
hverken som kommunikationsplatform eller fildelingssystem, og en del af for-
klaringen herfor kan være, som Jacob antyder, at de ikke føler sig ligeså ansvar-
lige for at skulle deltage aktivt i gruppearbejdet, når den foregår via 
konferencesystemet, som hvis det havde været face to face. En anden eller 
yderligere forklaring kunne være at de studerende endnu ikke har opbygget den 
nødvendige kompetence, der sætter dem i stand til at deltage fuldt ud i den 
netbaserede del af undervisningen: 
 
Vi brugte det ikke nok. Jeg tror vi alle sammen i den gruppe, jeg var i, ikke var så bekendte med 
(…), der var flere der ikke var så gode til computer (…), så vi fik skrevet for meget på papiret, 
sådan uden for Fronter, og så først fik lagt ind i Fronter, når vi havde fået skrevet en hel masse 
på papiret. Fronter blev mere brugt til at skrive det færdige resultat ind. 
(Pia:54) 
 
Jacob og Pias historier tegner et billede af, at de studerende i stedet for at dis-
kutere gennem Fronter mødes på seminariet og derfor ikke får udbytte af den 
transport- og tidsbesparende mulighed, der ligger i at deltage i netbaseret un-
dervisning. Det kan være et udtryk for, at det giver mere mening for deltagerne 
at mødes fysisk. Og når der bliver lagt op til, at de selv kan bestemme, hvordan 
eller hvorvidt de skal bruge Fronter, bliver systemet valgt fra.  
 
De studerende har også andre problemer med deltagelsen i Fronter, hvilket 
Merethe fortæller i de følgende to empiristykker: 
 
Jeg kan godt blive lidt forvirret over strukturen (…) Man skal være virkelig påpasselig, fordi det 
er nemt at komme til at vade ind i det forkerte rum eller i den forkerte mappe. [Når man leder ef-
ter noget?] Når man leder efter noget, og også når jeg sidder med et eller andet, jeg skal place-
re selv. 
(Merethe:38) 
 
Inden konferencen starter åbner Merethe Fronter. Hun fortæller, at de mange indlæg på forsi-
den stresser hende. Hun fortæller, at hun blandt andet kan se indlæg fra de andre projektgrup-
per, men ikke kan åbne dem (…) 
Merethe: Jeg er den type som godt kan lide at have ryddet bunkerne fra skrivebordet. Og det 
kan jeg ikke her (…) 
Merethe er tydeligt irriteret. Udtrykker frustration. 
(Observation:133) 
 
Selvom Merethe er en af de studerende, der har størst ikt-erfaring og i sit ar-
bejde med studiet mestrer de forskellige muligheder Fronter giver for at kom-
munikere, mister hun overblikket over opbygningen af de forskellige 
undervisningsrum i Fronter. Det peger i retning af, at den brugerflade, delta-
gerne møder på Fronter, ikke understøtter deres deltagelse i uddannelsen. På 
denne måde bliver Fronter ikke et usynligt værktøj, der træder i baggrunden, 
men opbygningen kan måske snarere være en af grundene til at nogle stude-
rende fravælger at holde sig orienteret i Fronter.  
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Jeg har nu illustreret forskellige aspekter af de studerendes deltagelse i forbin-
delse med Fronter generelt. Inden jeg vender mig mod en af hovedaktiviteterne 
i den netbaserede undervisning, nemlig netkonferencerne vil jeg kaste et op-
samlende blik på ovenstående. Jeg har blandt andet været inde på, at de stude-
rende bruger Messenger i deres fritid. Messenger kan betragtes som en 
forlængelse af det sociale samvær på seminariet og på denne måde som en styr-
ke i kommunikationen mellem de studerende. Med teoretiske termer kan Mes-
senger ses som udtryk for en strukturerende ressource i praksisfællesskabet, 
idet der gennem den uformelle chat skabes et forestillet tilhørsforhold til praksis, 
som knytter de adskilte deltagereres tilstedeværelse i praksis sammen. Messen-
ger bliver en styrke i praksisfællesskabet vel at mærke med udelukkelse af delta-
gere, der arbejder forskudt i tid og af de deltagere, der ikke logger på Fronter så 
ofte derhjemme. Mere om sidstnævnte senere. 
 
Jeg har beskrevet, at deltagerne aktivt benytter muligheden for at orientere sig i 
undervisningsmaterialet på Fronter. Dette kunne være udtryk for, at fastholdel-
sen af tidligere undervisningsaktiviteter virker understøttende på deltagernes 
læring. At de studerende benytter sig af denne mulighed kan yderligere tolkes 
som indikator for, at det også ville være relevant at gøre deres netkonferencer 
tilgængelige for dem. At lagre netkonferencerne i Fronter og give deltagerne 
adgang hertil kan med en teoretisk anskuelse siges at være en reificering af de-
res deltagelse i konferencerne. Denne fastholdelse af de forståelser, deltagerne 
hidtil er kommet frem til gennem deres indlæg i konferencerne, kunne bidrage 
til at give deres erfaringer mening. Det kunne betyde, at de studerende ikke 
bare ville møde undervisernes meningskonstruktioner – som i undervisnings-
materialet på Fronter – men få mulighed for at fastholde deres egne. Hermed 
kunne skabes grobund for at anvende meningskonstruktionen fremadrettet og 
altså overført til øvrige studieaktiviteter. Muligheden for at få adgang til konfe-
rencerne efterspørges da også af deltagerne (Observation:53, Fokus.gr.1:4). 
 
Jeg har i afsnittet endvidere vist eksempler på, at de studerende ikke bruger de 
mere frivillige aktiviteter, der er arrangeret via Fronter som det faglige forum 
og under projektarbejdet. Dette kan være et udtryk for, at de måske har nok at 
gøre med at håndtere de aktiviteter, der er obligatoriske i forhold til undervis-
ningen og/eller at de ikke til fulde mestrer mediet og derfor fravælger disse 
aktiviteter. Med andre ord at Fronter på denne måde bliver opfattet som et 
ekstra besværliggørende led i arbejdet med studiet. Jeg kan på den ene side se 
ansatser til en tolkning, der antyder, at gruppearbejde via et konferencesystem 
og et online, fagligt diskussionsforum for de studerende repræsenterer uvante 
måder at deltage i undervisning på, og derfor ikke er meningsskabende. Med 
teoretiske begreber kan det siges, at Fronter på disse områder ikke understøtter 
en meningsdannelse som et samspil mellem deltagelse og reifikation. De ikke-
benyttede rum i Fronter kan snarere beskrives som en ’tom’ tingsliggørelse, der 
ikke er udsprunget af og ikke udfylder en meningsfuld deltagelse blandt de 
studerende. Det kan betragtes som et udtryk for, at der i den netbaserede un-
dervisning forventes en deltagerprofil, der i forvejen disponerer deltagerne til 
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en undervisningsform af selvstudie-lignende karakter, hvor de studerende selv 
er ansvarlige for at sætte gang i diskussionerne. Merethe kan som førnævnt 
anskues som en af de deltagere, der inden studiestart i høj grad kunne mestre 
en række sproglige, ikt- og uddannelsesmæssige praktikker. Til trods for dette 
kapital-overskud er der aktiviteter i Fronter, Merethe heller ikke deltager i. Det-
te peger i retning af, at flere andre studerende nok også har en anden måde at 
forstå og at gøre undervisning på, end hvad netbaseret gruppearbejde og de 
frivillige faglige fora lægger op til.  
 
På den anden side kan man betragte deltagernes fravælgelse af bestemte aktivi-
teter i forbindelse med den netbaserede undervisning som udtryk for en sikker 
navigering i undervisningsrummet. Teoretisk set bevarer de deltagere, der væl-
ger Fronter fra, en bevidst periferitet; de accepterer ikke at blive fuldgyldige 
medlemmer i praksisfællesskabet. Deltagerne mestrer at frasortere, hvilke in-
formationer de ikke behøver for at kunne deltage i undervisningen. De bevæ-
ger sig i en perifer deltagelsesbane og danner i deres deltagelsesstrategi derfor 
modspil til de forventninger, undervisningsorganiseringen lægger op til. Jeg kan 
også se ansatser til, at der blandt deltagerne er stor symbolsk værdi i at tage 
hensyn til familien. Det netbaserede studiearbejde griber ind i den familiemæs-
sige handlekontekst både i tid og rum, og her kan for eksempel Jacobs fravalg 
af at læse informationer og chatte over Fronter ses som udtryk for det harmo-
niseringsarbejde, der foregår i deltagelsen mellem den familiemæssige praksis 
og studie-praksissen.  
 
Jeg har set antydninger af, at de studerende har forskellige deltagelsesstrategier i 
forhold til den netbaserede undervisning. Her har vi på den ene side lært Mere-
the at kende som en deltager, der ofte logger på Fronter for at orientere sig og 
er aktiv på chatten. Dette kan være udtryk for, at Merethe bedre formår at ho-
norere de krav, organiseringen af undervisningen sætter. Problemet heri er, at 
Merethe ikke er den typiske studerende. Hun besidder en meget stor kapitalbe-
holdning i form af uddannelsesbaggrund og ikt-kompetence, og at henvende 
undervisningstilrettelæggelsen mod Merethes deltagerforudsætninger vil samti-
dig betyde, at mange andre deltagere bliver tabt. Og her har vi på den anden 
side Jacob, der for at skabe mening i studiet har udviklet en strategi, hvor han 
deltager på et minimum af aktiviteter i Fronter. Dels er der fare for i denne 
sorteringsstrategi at gå glip af vigtige informationer og dels at blive udelukket 
fra det sociale fællesskab, der opstår over Messenger. 
 
Deltagelsen i netkonferencerne 
Fra nu at have set på deltagelse generelt i konferencesystemet Fronter, bevæger 
jeg mig videre til at se på, hvordan de studerende deltager i netkonferencerne 
og lægger ud med en lang sekvens fra observationen. En dag i den femte uge, 
starter en konference op på følgende måde i computerlokalet på seminariet: 
 
De studerende har netkonference i socialfag. Det er underviserens (Ludvig) første gang, så han 
sidder i computerrummet og giver moderatorerne mundtlig hjælp i stedet for som almindeligvis 
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at sidde og svare på eventuelle spørgsmål over Fronter (…) Minaal er moderator for studie-
gruppe 1. Kl. er 14 (…) hvilket vil sige at moderator kan se dagens spørgsmål, mens de andre 
ikke kan endnu (…) Ludvig sidder sammen med Minaal. Han hjælper hende med at finde ud af, 
hvad hun skal skrive i det første indlæg. 
Senere: 
Minaal diskuterer med Betina, omkring hvor hun skal skrive det første indlæg. Betina hjælper. 
Peger på skærmen og forklarer hvad hun skal. Først er det heller ikke helt klart for Betina, men 
til sidst finder de det rigtige sted. Bagefter hjælper Betina den anden moderator. Betina og Mi-
naal finder ud af, at det først er nu (lidt over 14), at den mappe, der skal skrives indlæg i, er ble-
vet lagt op. 
Betina: Det er pisse-irriterende, at han [Studielederen] altid gør det i sidste øjeblik. 
Minaal skriver sit indlæg. Kigger meget på papiret med noter. Hun skriver langsomt. Da hun har 
skrevet det, spørger hun: Hvad så, hvad gør jeg nu? 
 (Observation:36) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fakta-boks 5 
 
Efter fem uger med konferencer er der usikkerhed blandt deltagerne omkring, 
hvordan konferencen rent praktisk skal foregå, for eksempel hvornår de for-
skellige mapper bliver synlige. Dette er ikke noget studielederen gør i sidste 
øjeblik, som Betina hentyder til; han har sat systemet op til at åbne nøjagtigt et 
kvarter efter moderator har modtaget spørgsmålet fra underviseren. Jeg følger 
de studerende de næste fire uger med netkonferencer, og herunder er et uddrag 
fra den sidste konference på første semester: 
 
I computerlokalet sidder Anne-Lise ved siden af Henning. Hun hjælper ham en del i forhold til at 
være moderator. Også Jacob spørger Anne-Lise om råd (…) 
14.40 
Hvorfra deltager de studerende i netkonferencerne? 
 
Der har været mange tekniske problemer og opstartsproblemer med at få compu-
terne på seminariet og det trådløse netværk her til at fungere. De studerende har 
inden studiestart fået oplyst, at de kunne lease en bærbar computer af Møllevangs-
seminariet. Imidlertid er leasing-aftalen gået i vasken, og der har ikke været ledige 
computerpladser nok til at alle på seminariet. Konsekvensen for de studerende har 
været mange. Nogle studerende har ikke deltaget i konferencerne fra starten, enkel-
te gange bliver konferencerne aflyst, andre gange har to studerende måttet deles 
om en computer under konferencen (Observation:30, 48f, 137). 
 
I starten af observations-perioden sidder flere studerende i computerlokalet på se-
minariet under netkonferencerne. Nogle fordi de endnu ikke har computer derhjem-
me, og andre fordi de ikke kan nå hjem inden konferencen starter, da de bor langt 
fra seminariet. Andre igen er endnu ikke trygge nok ved computeren eller Fronter til 
at sidde derhjemme, hvor der ikke er hjælp at hente. Enkelte studerende som delta-
ger i konferencen fra deres bærbare computer tager hjem og arbejder under konfe-
rencen, fordi det trådløse netværk ikke virker på seminariet. Senere i perioden da 
netværket på seminariet kommer op at køre vender disse studerende tilbage til 
seminariet med deres bærbare computere. På det tidspunkt er der andre studeren-
de, som holder op med at sidde på seminariet, dels fordi flere har anskaffet sig 
computere, dels fordi konferencetidspunkter bliver rykket et kvarter frem, så flere 
studerende har mulighed for at nå hjem.  
 
Det er sjældent mere end halvdelen af holdet, der sidder på seminariet. Ofte er det 
færre. 
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Jacob: Jeg kan ikke forstå jeg ikke kan komme ind i spørgsmålet. 
Anne-Lise fortæller, at det ikke er åbnet endnu (…) 
Lidt efter: 
Jacob: Therese er vi kommet på? 
Therese fortæller, at Lisbeth vil sige det, når det er der. 
14.43 (…) 
Henning: Sådan!  
Han lyder glad. Han er færdig med sit oplæg. Anne-Lise fortæller hvad han skal gøre for at få 
det lagt op. 
Henning: Hvad? Er det opdater hele tiden? 
(Observation:145) 
 
I slutningen af perioden med netkonferencer er der stadig studerende, som er 
usikre på deres deltagelse heri. For at kunne læse indlæg i netkonferencerne 
skal man eksempelvis løbende trykke opdater. Hvis de studerende ikke opdate-
rer jævnligt, kan de ikke se, om der er kommet nye indlæg. Det er en simpel 
teknik, flere deltagere ikke har fået indøvet, og resultatet bliver blandt andet, at 
de keder sig eller bliver frustrerede eller utålmodige, når de venter på indlæg 
(Observation:58,129,143). Dette er blot ét eksempel på, at deltagerne er be-
grænsede i deres deltagelse i netkonferencerne på grund af manglende overblik 
over deres muligheder eller manglende ikt-kundskaber. Her følger flere eksem-
pler. Maya kan ikke sidde på seminariet under konferencerne, fordi tastaturet 
på computeren er anderledes end på hendes bærbare. Hun forklarer, at hvis 
tasterne ikke sidder på samme sted, kan hun ikke regne ud, hvor hun skal finde 
dem (ibid:122). Nogle studerende skriver i hånden, så de kan læse indlæg i kon-
ferencen samtidig med, de selv skriver. De ved ikke at man kan have to vinduer 
åbent på computeren samtidigt (ibid:71). Henning ved ikke, hvordan han skal 
bruge Messenger derhjemme og kan derfor ikke som de andre se, hvem der 
deltager i netkonferencerne eller chatte med de andre (ibid:124).  
 
Det er især i forhold til moderatorrollen, at problemerne med brug af Fronter 
slår igennem. Dagens moderator har mulighed for at få hjælp over Fronter fra 
underviseren, som skal være online i starten af konferencen. Men det er ikke 
alle studerende, der har kunnet udnytte denne mulighed: 
 
Interviewer: Hvad med undervejs, kommunikerer I med underviserne, mens det er i gang?  
Anne-Lise: Det kan man godt, men det fandt jeg aldrig [griner] ud af, hvordan man gjorde (…) 
(Anne-Lise:17) 
 
Det er en uheldig ressource, der går til spilde, at de studerende ikke ved, hvor-
dan de skal søge den hjælp, som de i mange tilfælde faktisk har brug for, når de 
skal være moderatorer. For eksempel fortæller Jacob om, hvordan det har væ-
ret at være moderator:  
 
Rent teknisk var det forvirret, og så stiller det også nogle krav til dig. Du skal som moderator 
helst nå at følge lidt med i, hvad det er, folk skriver og bevare fokus osv.(…) 
(Jacob:93)  
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Som moderator er der både flere tekniske detaljer, samtidig med at moderato-
ren skal påtage sig en anden faglig rolle. At skulle ’lede slagets gang’ er en ud-
fordring for alle studerende. De studerende tillægger da også moderatoren en 
afgørende betydning for konferencens forløb og for de studerendes udbytte af 
konferencen: ”Moderatoren skal være utroligt forberedt. Og hvis moderatoren ikke er det, 
så er det rigtig, rigtig svært. Så kan det nemt blive kørt ud i hat og briller” (Merethe:35). 
Det lægger altså et stort pres på den enkelte at skulle være moderator. På trods 
af dette får moderatoren ikke ekstra tid til at forberede sig til en konference:  
 
Det var svært uden forberedelse at ding ding ding ding læse en case, læse to spørgsmål og så 
ellers skulle virke som autoritet i forhold til at kunne få en diskussion til at køre rigtigt (…) 
(Jacob:93) 
 
De studerende får at vide fra gang til gang eller få dage før, hvem der skal være 
moderator, og dette skaber usikkerhed. Jeg oplever, at hver gang en ny person 
skal være moderator, er vedkommende i tvivl omkring, hvordan denne rolle 
indholdsmæssigt og teknisk skal håndteres, og flere studerende giver udtryk 
for, at de ikke vil være moderator. Moderator-rollen er et eksempel på, at det er 
’en stor mundfuld’ for de fleste studerende her i starten at gå på en netbaseret 
uddannelse, som både kræver ikt-kyndighed, faglig indsigt samt læse- og skrive-
færdigheder.  
 
I stedet for at søge hjælp fra underviserne over Fronter, vælger de fleste stude-
rende at sidde i computerlokalet på seminariet, når de skal være moderator. For 
i computerlokalet kan man få hjælp fra andre studerende. Som vi kunne se i de 
to lange observationspassager fra før, er de studerende, der arbejder her hjælp-
somme over for hinanden:  
 
(…) Altså i skolen når der har været noget, vi ikke kunne finde ud af, så er der tit en, der har 
spurgt sådan og sådan. Så er det blevet fortalt af de andre [af de andre studerende?], ja, vi har 
hjulpet hinanden til at få forståelsen af de knapper. Og der er mange, der har kunnet finde ud af 
det, som har været meget villige til at gå ind og vise det inde i vores computerrum (…) 
(Pia:67) 
 
Jeg oplever også, at deltagerne har faglige diskussioner og diskuterer dagens 
emne og indlæg med hinanden i computerlokalet under netkonferencerne, 
samt at de fører samtaler af social karakter, mens de arbejder. Nogle studeren-
de, der arbejder hjemme, har kontakt og får hjælp eller laver sjov med medstu-
derende over Messenger (128ff, 133). Men det er ikke alle, der kan håndtere at 
være på Messenger samtidigt med netkonferencerne. ”Så dygtig er jeg ikke endnu 
så jeg kan gøre det hele på en gang” (Pia:56). De studerende, der endnu ikke har 
erhvervet den nødvendige ikt-kompetence, der ville sætte dem i stand til at 
deltage i det sociale fællesskab, der udfolder sig via Messenger under konferen-
cerne, må siges at være begrænsede i deres deltagelse.  
 
Ovenstående tegner et billede af, at de studerende har mange vanskeligheder 
ved arbejdet i Fronter, og at de i tilfældet med moderator-opgaven ikke formår 
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at søge hjælp hos underviserne, der for nogens vedkommende som førnævnt 
dog heller ikke er i stand til at give teknisk support. Deltagerne er altså langt 
hen ad vejen overladt til at hjælpe hinanden. Og det gør de. Det kan være ud-
tryk for, at der er opstået en form for fællesskab omkring netkonferencerne og 
brugen af Fronter, som afspejler betydningen af at etablere en fælles forståelse 
og mening med selve det at gå på en netbaseret uddannelse. De mange tekniske 
genstridigheder bliver med et teoretisk udtryk det fælles foretagende, de studeren-
de gennem deltagelse skal lære at mestre. ”At få forståelse af de knapper” er en 
meningsforhandling, der binder deltagerne sammen. Deltagerne indtager for-
skellige positioner på baggrund af deres ikt-erfaring, og det tyder på, at der i 
relation hertil er opstået en rummelig form for praksisfællesskab, hvor det er 
legitimt at have problemer med computer, og hvor de erfarne hjælper de min-
dre erfarne med de tekniske dele af net-undervisningen. Nogle deltagere har 
dog begrænset deltagelse i dette fællesskab de dage, de deltager i konferencen 
hjemmefra, fordi de ikke kan være på Messenger samtidig hermed.  
 
Om at skrive indlæg og forskellige deltagelsesstrategier 
Jeg vil afslutningsvis dreje analysen mod en anden side af de studerendes delta-
gelse i netkonferencerne, nemlig det at skrive indlæg. Anne-Lise fortæller først 
om sin deltagelse i netkonferencerne: 
 
(…) I starten … der følte jeg i hvert fald ikke selv, at jeg var specielt meget med, men efterhån-
den så synes jeg da, at jeg har ligesom også har kastet mig ud i noget og tænkte Du skal lade 
være med at tænke over, om det her skal være helt perfekt… det er sådan, jeg har det med det 
her spørgsmål lige nu, og nu sender jeg det af sted. 
(Anne-Lise:9) 
 
Efterhånden som Anne-Lise har gjort sig bekendt med kommunikationsfor-
men i konferencesystemet, har det udviklet sig til et potentiale i hendes delta-
gelse i undervisningen. Nogle studerende kommer mere på banen i 
netkonferencerne end i forbindelse med mundtlig undervisning. Netkonferen-
cerne giver denne gruppe af studerende et større rum for at deltage, hvilket er 
udtryk for, at konferencerne bliver et læringsmæssigt stort udbytte for dem. 
Merethe kommer i det følgende nærmere ind på netkonferencernes potentiale: 
 
Det gode når det går godt, jamen det er, når noget- hvis jeg kommer med et indlæg, og der er 
en, der reagerer på det og arbejder videre på det, og så er der en tredje, der arbejder videre på 
det. Så kommer der et helt fjerde indspark fra en anden side. At man sådan bruger hinandens, 
bygger videre. Det synes jeg er rigtig dejligt. Eller hvis jeg nu skriver et eller andet og går lidt i 
stå på en eller anden måde, så er det der Hjælp mig, nu mangler jeg lige, så langt kunne jeg 
komme nu, jeg kan godt se, der mangler noget, men jeg kan sgu ikke lige få fat i det sidste. Så 
sidder der en, som kan køre videre derfra (…) 
(Merethe:35) 
 
Det er i interaktionen mellem de studerende, at der opbygges et grundlag for at 
konferencen kan blive dynamisk. Det er dog ikke hver gang og ikke for alle 
deltagere, at diskussionerne udvikler sig til det læringspotentiale, man kan tolke 
ud af Merethes oplevelse ovenfor. Her er der flere faktorer, der spiller ind. 
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Eksempelvis har de studerende ikke altid mulighed for at forberede sig til kon-
ferencerne. Følgende uddrag er fra observation af en netkonference hos Lis:  
 
Lis: Åh nej. Det, vi lige har fået spørgsmål til, er til de tekster, vi først har fået i dag og begyndte 
at læse 12.45. Studielederen gav os dem sent. Så dem har vi slet ikke læst færdigt.  
(…) Lis har læst første side ud af ca. ti. 
(ibid:128) 
 
Deltagerne vil gerne orientere sig i de tekster, der danner baggrund for dagens 
konferencespørgsmål, men undervisningsorganiseringen støtter ikke op om 
dette, hvilket må siges at besværliggøre deltagelsen i konferencerne. En anden 
faktor, der spiller ind på, hvordan netkonferencerne forløber, kan sættes i rela-
tion til de studerendes forskellige deltagelsesmuligheder. Blandt andet har de 
studerendes differentierede forudsætninger for at læse og skrive en betydning. 
Jeg spørger Jacob, om han læser alle indlæg i konferencerne: 
 
Nej. Det gør jeg ikke. Det gjorde jeg i starten, tror jeg nok, men efterhånden så er folk begyndt 
at skrive så meget, så jeg- min læsehastighed den er ikke særlig høj, så jeg har simpelthen ikke 
mulighed for at nå at følge med i alt det, folk skriver (…) 
(Jacob:90) 
 
Følgende uddrag fra observationen illustrerer, hvordan Jacob bidrager i konfe-
rencen. Vi kommer ind, hvor han er i gang med at skrive på sit første indlæg. 
Minaal er moderator: 
 
Jacob skriver stadig. Der er gået næsten en halv time [Siden konferencen startede] (…)  
Lidt efter at Jacob har sendt sit indlæg, udbryder han: Hvad helvede! Det kunne være, jeg skul-
le have læst det noget før (…) Jeg svarede lidt skævt ud fra ham Jens [person fra deres case]. 
Det var fordi det kom først længere nede. Jeg sad ikke og læste, samtidig med at jeg skrev. 
Minaal: Det er lige meget. Det gør ikke noget. Jeg blev nødt til at gå videre, der er et kvarter til-
bage (tonen er venlig). 
Jacob: Er vi i gang med spørgsmål 2? (…) 
Jacob rejser sig og går ud for at ryge. 
(Observation:91f) 
 
I denne netkonference, hvor der i alt var 34 indlæg fordelt på syv deltagere, får 
Jacob ikke skrevet mere end dette ene indlæg. Jeg spørger Jacob, hvor man 
mange indlæg han typisk svarer på i løbet af en netkonference: 
 
(…) I gennemsnit er det nok ikke ret mange. Jeg ved ikke om det er én i gennemsnit, det har 
jeg sgu svært ved at sige (…) Nogen gange har jeg måske svaret på to… nogen gange er der 
nogen, der har svaret til mig, og så har jeg svaret tilbage, og så er vi kommet i en diskussion. 
Men jeg tror ikke, jeg er en af dem, der er særlig god til egentlig at gå ind og bekymre mig ret 
meget om, hvad det er, de andre skriver (…) 
(Jacob:90) 
 
På grund af Jacobs skrive- og læsemæssige forudsætninger er han praktisk taget 
udelukket fra at tage fuld del i en netkonference. Hans deltagelsesmulighed er 
klart forringet, og konsekvensen for Jacob er, at han ikke kan udnytte det læ-
ringspotentiale, der ligger i at deltage i dialog med de øvrige deltagere og læse 
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deres kommentarer. Jacob må udvikle en måde at deltage på som kan skabe 
mening for ham: 
 
Hvis jeg skal beskrive, hvordan jeg deltager i diskussionerne (…) jeg tror jeg prøver at forholde 
mig utrolig konkret til, hvad det er, vi har med at gøre og prøver at holde fokus på det, som jeg 
kan se, er meningen med det (…) Ja der prøver jeg at være meget fokuseret på, hvad er det, vi 
taler om og ikke alt muligt pis om Jeg er enig med dig og sådan noget. Det gider jeg ikke bruge 
min tid på (…) 
(Jacob:91) 
 
Man kan sige, at Jacobs strategi bliver at forsøge at forholde sig til, hvad un-
derviserne har udstukket som formålet med netkonferencen. Han opfatter 
konferencen mere som en opgave, der skal løses, og opbygger en forståelse af 
de andre studerendes bidrag i konference som et tidskrævende onde mere end 
som en ressource til øget læring. Også Pia giver udtryk for, at det kan være 
svært at deltage i netkonferencerne: 
 
(…) Hvis det har været et svært spørgsmål … så har det været min egen mening, der mange 
gange har poppet op, fordi jeg ikke har kunnet nå at læse det. For hvis jeg så virkelig skulle ha-
ve nået at læse det én gang til, og sætte mig ind i det, jamen så havde tiden været gået. 
(ibid:71) 
 
Pia udtrykker dels en faglig usikkerhed, og dels at hendes læse-færdighed ind-
virker på hendes indlæg i konferencen og måske ligefrem virker forstærkende 
på hendes faglige præstation – det vil sige, at fordi hun læser langsomt, må hun 
svare ud fra sin egen mening, som hun siger. Det tyder på, at både Pias delta-
gerforudsætninger i forhold til skrive-læsefærdigheder samt hendes forudsæt-
ninger i forhold til uddannelseserfaring betinger hendes deltagelsesmuligheder i 
netkonferencerne. Anne-Lise kommer nærmere at eksplicitere, hvordan delta-
gerne orienterer sig i relation til indholdet i netkonferencerne: 
 
(…) Altså jeg tror, det var svært for os, altså man kom meget med Nå ja men altså det er min 
mening altså, og vi havde også sådan svært ved at komme med faglighed og skrive nogen … 
så det blev rigtig fagligt. 
(Anne-Lise:5) 
 
De studerende stræber efter at skrive indlæg, der lever op til den tidligere 
nævnte værdisættelse i feltet, hvor pædagogisk praksiserfaring ikke vækker an-
erkendelse. Det kan betyde, at deltagere, der har svært ved at opfylde dette krav 
om boglige kompetencer, bliver marginaliseret på holdet, hvilket for eksempel 
kommer til udtryk, når Pia udtaler, at hun synes det er svært at skrive andet end 
sin egen mening i konferencerne. I nedenstående udklip fra interviewet ser vi, 
hvilken betydning det har haft. 
 
Pia: (…) Der er nogle gange, hvor jeg ikke har deltaget, hvor jeg har prioriteret anderledes, fordi 
at … noget har været spændende, og nogle gange har det gået for langsomt, og så har jeg 
tænkt, hvad lærer jeg af det, hvad lærer jeg af det. 
Interviewer: Altså hvor det har gået for langsomt til netkonferencerne? 
Pia: Altså hvor jeg har pjækket, eller der var noget andet jeg skulle, og så måtte jeg så priorite-
re, og så har jeg så prioriteret netkonferencen væk. Fordi jeg tænkte, jamen altså … de tre 
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spørgsmål eller indlæg, jeg får skrevet der, dem bliver jeg nok ikke klogere af, vel (…) Jamen 
der var så mange begynder-vanskeligheder, tekniske vanskeligheder (…) så gik min egen 
computer ned, så gik deres computer ned, og så kunne man ikke få noget svar, og så landede 
de forkerte steder og … til sidst tænkte jeg, nej altså, det gider jeg ikke det der (…)  
(Pia:66f) 
 
Pias deltagelsesstrategi bliver at fravælge konferencer i flere omgange. En be-
grundelse herfor er de tekniske problemer. Men måske er det en legitim måde 
at udtrykke det på, der kan dække over de faktiske vanskeligheder, Pia har i 
konferencerne. Hun siger da også, at hun ikke synes, hun lærer så meget af de 
få indlæg, hun får skrevet, hvilket kan siges at være udtryk for, at hun ikke fin-
der sin deltagelse meningsfuld. I interviewet med studievejlederen kommer vi 
nærmere en forståelse af, hvilken deltagelsesposition, Pia indtager på holdet:  
 
Interviewer: Du sagde, at der måske var nogen, der blev lyttet mere til end andre. Giver det sig 
også udslag i deres netkonferencer, tror du? 
Studievejleder: …Ja det tror jeg da (…) Men der tror jeg mere at … Pia hun er en af dem, der 
ikke bliver lyttet så meget til. (…) det er tydeligt at- jeg vil sige, det er mere tydeligt, hvem det er, 
de er trætte af. Det siger noget, og det er blandt andet Pia, fordi hun er langsommere om at op-
fatte nogle ting, end de andre er. 
(studievejlederen 134) 
 
Det tegner til, at Pias deltagelsesform ikke fuldt ud anerkendes på holdet. Men 
hun er ikke den eneste, der har prøvet ikke at blive hørt. Anne-Lise fortæller 
om en af sine oplevelser i forbindelse med netkonferencerne:  
 
(…) Men der kunne man godt skrive et eller andet, og så stod det bare, og så tænkte man, Nå 
[griner] (…) der var bare ikke nogen, der svarede på det (…) 
(Anne-Lise:11) 
 
Det er vigtigt for de studerende at få feedback på deres bidrag i konferencerne. 
men som nævnt kan de studerende ikke respondere på alle indlæg, der bliver 
skrevet i løbet af en netkonference. Jeg spørger Merethe, hvordan hun vælger, 
hvilke indlæg, hun svarer på: 
 
(…) Hvis der er et indlæg, jeg slet ikke forstår, så vælger jeg ikke at svare på det. Jeg har prøvet 
at spørge ind til noget, jeg ikke forstod, så synes jeg det bliver endnu mere indviklet, så synes 
jeg, det er spild af tid, så det sådan kaster jeg lidt over bord (…) 
(Merethe:42) 
 
Som jeg tidligere har været inde på, er det konferencer med dialog og diskussi-
on mellem deltagerne, der opfattes som meningsfyldte. Men ikke alle deltager i 
denne meningsudveksling. Nogle deltagere er begrænsede på grund af skriftlige 
forudsætninger, som får den betydning, at de ikke når at læse eller skrive så 
meget. Andre har tekniske vanskeligheder, og nogle bliver ikke draget ind i 
diskussionen, måske fordi deres indlæg ikke bliver forstået eller vækker gen-
kendelse, som Merethe er inde på i ovenstående. Det tegner til at deltagere der 
har svært ved at formulere sig skriftligt har forringede forudsætninger både for 
at skrive og få svar på sine indlæg.  
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Afrunding 
Analysen af de studerendes deltagelse i forbindelse med netkonferencerne har 
blandt andet vist, at de tilrettelagte synkrone konferencer åbner op for en del-
tagelsesform, hvor de studerende har rum til at prøve sig frem. Det vil sige, at 
de studerende bruger mediet på en måde, der minder om mundtlige diskussio-
ner, hvor de ikke udfolder lange sammenhængende argumentationsrækker. Jo 
hyppigere indlæggene følger efter hinanden, jo mere ligner kommentarernes 
udtryk den talte, dynamiske og dialogiske samtale (Sorensen 2000:243). De 
studerende, der er lidt usikre, kan skrive et kort indlæg, således at de på perifer 
vis tager del i konferencen og kan afvente indlæg fra andre studerende og her-
med få en større føling for, hvordan de kan deltage mere fuldgyldigt. Dette 
bliver et potentiale i den synkrone diskussion. De studerendes deltagelse af-
spejler, at de engagerer sig i hinandens meninger, erfaringer, analyser som de 
kommer til udtryk i indlæggene, og hermed er der åbnet op for, at de finder 
interesse for at tage aktiv del i konferencen. Teoretisk kan man sige, at delta-
gerne engagerer sig i det fælles foretagende, netkonferencerne, hvor det bliver 
en fælles investering at erhverve de nødvendige kompetencer som at mestre 
den tekniske opsætning og at lære konferencesystemets diskussionsform. De 
studerendes deltagelse og udbytte i netkonferencerne står i skarp kontrast til 
undervisernes krav om mere refleksion; de bruger mediet på en måde, der er 
meningsfuld for dem. De er gensidigt engagerede og går i dialog med hinan-
den. Jeg har vist, at de studerende hjælper hinanden med de tekniske proble-
mer, hvilket kan være udtryk for, at der er opstået et rummeligt praksisfælles-
skab. Men det skal erindres, at på grund af nogle til stadighed uerfarne ikt-
brugere, er det i høj grad i kraft, af at deltagerne er til stede i samme rum, for 
eksempel computerlokalet på seminariet, at de kan hjælpe hinanden.  
 
Det er i diskussionerne mellem hinanden, at de studerende finder mening med 
konferencerne. Det betyder også, at det er vigtigt for den enkelte at få respons 
på sine indlæg for at føle sig som en del af fællesskabet og som en deltager, der 
bidrager til det fælles foretagende, konferencen. Men praksisfællesskabets 
rummelighed begrænser sig til at favne de differentierede forudsætninger for 
ikt. For Jacob og de andre studerende, der læser og skriver langsomt, betyder 
den tidsbegrænsede, synkrone konference, at de bliver begrænsede i deres del-
tagelsesmuligheder og dermed deres muligheder for læring. Og studerende, der 
finder det svært at honorere kravene om teoretisk abstraktion, synes at forblive 
perifere eller måske endda marginaliserede deltagere. Når Pia for eksempel 
fravælger at deltage i netkonferencerne, bliver det svært at opøve de færdighe-
der, der skal sætte hende i stand til at deltage i den netbaserede undervisning på 
andet og tredje år. Man kan tale om, at der ikke er erfarne eller kompetente 
deltagere nok til at hæve de perifere op fagligt, og derfor marginaliseres delta-
gere med svage boglige forudsætninger. I modsætning til hvordan uerfarne ikt-
brugere indlemmes i praksisfællesskabet. 
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Der tegnes et billede af netkonferencerne som værende en refleksion af de 
sociale magtrelationer. De studerende stræber efter at skrive faglige indlæg med 
mindre inddragelse af egne meninger. Med et teoretisk udtryk bliver det en 
stræben efter den symbolske kapital, der vil give dem anerkendelse i et akade-
miseret uddannelsesfelt. Den symbolske vold træder i kraft som en ulovliggø-
relse af deltagernes erfaringer. De studerende begynder i tråd med underviserne 
selv at miskende deres praktiske erfaringer til fordel for at værdisætte deres 
deltagelse ud fra deres evner til at begå sig teoretisk, altså at forsøge at afholde 
sig fra at skrive egne meninger ind i indlæggene i netkonferencerne. Dette får 
betydning for de sociale relationer, idet for eksempel Pias kulturelle kapital-
sammensætning tegner til at være svær at omsætte til gangbare deltagelsesfor-
mer i forbindelse med netkonferencerne. Den symbolske vold slår igennem, 
idet deltagerne ikke lytter til Pia, som ikke kan leve op til kravet om boglige, 
akademiske præstationer. Konsekvensen er stor, da hun vælger deltagelsen fra. 
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K A P I T E L  7  :  O P S A M L I N G  &  K O N K L U S I O N 
 
På baggrund af en generel tendens om øget ikt-integrering i uddannelsessyste-
met er der de seneste år opstået en række fleksible, undervisningstilbud på vok-
sen- og efteruddannelsesområdet. Blandt andet tilbyder flere pædagogsemina-
rer en åben uddannelse, der baseres på ikt, og som henvender sig til voksne 
med erhvervserfaring. Meget af udviklingen og forskningen inden for ikt og 
undervisning er dog fortsat placeret på universitetsniveau. Dette speciale har 
derfor anlagt et deltagerperspektiv med udgangspunkt i en undren over, hvor-
vidt alle målgrupper har lige muligheder for deltagelse i de fleksible uddannel-
ser, som karakteriseres af computermedieret, skriftbaseret undervisning. 
Analyserne er fremkommet på baggrund af et empirisk studie på et pædagog-
seminariums åbne, netbaserede uddannelse. Specialet har fulgt de net-
studerende gennem deres første semester af uddannelsen, hvor dele af under-
visningen er medieret via et internet-støttet system kaldet Fronter. Problemstil-
lingen blev således sat i spændingsfeltet mellem gruppen af voksne studerende 
og dette nye uddannelseskoncept, hvorfor jeg indledningsvis stillede spørgsmå-
let: Hvilke deltagelsesformer og læringsmuligheder opstår i mødet mellem de studerendes 
deltagerforudsætninger og organiseringen af den netbaserede undervisning på Møllevangssemi-
nariet? Problemformuleringen blev belyst gennem kvalitative data og en teori-
konstruktion inspireret af Lave og Wenger samt Bourdieu, der dels kunne 
begribe læring som social deltagelse i praksisfællesskaber og dels kunne sætte 
fokus på de magtrelationer, der udspiller sig i det sociale rum. Dette kapitel 
stiller skarpt på de væsentligste resultater, undersøgelsen er fremkommet med.  
 
7.1 Det rummelige og ikke-rummelige praksisfællesskab  
Holdet på ÅU består af en sammensat deltagergruppe med differentierede del-
tagerforudsætninger for den netbaserede undervisning. De har forskellige erfa-
ringer inden for uddannelse og undervisning, kulturteknikker som skrivning og 
læsning, for ikt samt inden for den pædagogiske praksis. De mestrer altså i for-
skellige grader en række sproglige og teknologiske praktikker, der set som kapi-
talformer disponerer dem vidt forskelligt i forhold til at navigere i 
undervisningsrummet.  
 
Da de studerende introduceres til konferencesystemet Fronter er det eksem-
pelvis tydeligt, at flere deltagere har meget ringe forudsætninger for ikt og der-
for for at begribe funktionerne i konferencesystemet. Usikkerheden omkring 
brugen af Fronter strækker sig for manges vedkommende langt ind i første 
semester. Det er især i relation til rollen som moderator i netkonferencerne, at 
de tekniske og praktiske opgaver slår igennem som problemer i forhold til del-
tagelsen i den netbaserede undervisning. Moderator-rollen, som de studerende 
på skift skal varetage, kræver en mestring af ikt-mæssige, faglige, og læse-
skrivemæssige færdigheder, som det er svært for de fleste at leve op til. Ikke 
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alle studerende er i stand til at udføre de ledelsesmæssige opgaver, der forven-
tes af en moderator – eller finder det ønskeligt. Deltagerne er langt hen ad ve-
jen overladt til sig selv og til hinanden i forhold til at opøve de nødvendige ikt-
mæssige færdigheder, der kræves for at kunne deltage i den netbaserede under-
visning. Dels fordi flere undervisere selv mangler erfaring med mediet, og dels 
fordi den introduktion, de studerende får til Fronter og til netkonferencerne, 
lægger op til en meget selvstændig tilegnelse af praksis. Det forventes at delta-
gerne skal lære undervisningsformen gennem brug, men de gives ikke adgang 
til at indgå i en etableret praksis eller til erfaren eller kompetent computerbrug i 
praksis.  
 
Til en vis grænse har de studerende formået at etablere nogle deltagelsesrelati-
oner, der baner vej for legitim, perifer deltagelse. Der er på holdet opstået et 
rummeligt praksisfællesskab omkring løsningen af de mange tekniske proble-
mer, hvor deltagerne indtager forskellige positioner på baggrund af deres ikt-
erfaring, og hvor de erfarne hjælper de mindre erfarne med de tekniske dele af 
net-undervisningen. Det er en fælles investering at erhverve de nødvendige 
kompetencer, og det er denne investering, der som det fælles foretagende knyt-
ter deltagerne sammen i praksisfællesskabet.  
 
Men praksisfællesskabets rummelighed begrænser sig til at favne de differentie-
rede forudsætninger for ikt. Studerende, der læser og skriver langsomt, forbli-
ver i en perifer deltagerbane, fordi de i kraft af den tidsbegrænsede, synkrone 
konference er begrænsede i deres deltagelsesmuligheder. Deltagere, der finder 
det svært at honorere kravet om teoretisk abstraktion, forbliver ligeledes perife-
re. I modsætning til hvordan uerfarne de ikt-brugere indlemmes i praksisfælles-
skabet, etableres der ikke hensigtsmæssige deltagerrelationer, der kan udligne 
de faglige, boglige forskelle i deltagerforudsætninger. Deltagere, der har forud-
gående studie-erfaring, formår ikke både at overføre disse kompetencer til den 
netbaserede undervisning og fungere som erfarne, kompetente deltagere, de 
øvrige studerende kan lære af.  
 
7.2 Et læringspotentiale for nogle, men ikke for andre 
En bærende del af den netbaserede undervisning er de skemalagte netkonfe-
rencer. Den synkrone, skriftlige kommunikation, der karakteriserer konferen-
cerne er et læringsmæssigt potentiale – for nogle deltagere. For det første, fordi 
denne diskussionsform åbner op for andre deltagelsesmuligheder end mundtli-
ge undervisningsaktiviteter. Deltagere, der er tilbageholdende i mundtlige di-
skussioner, får mulighed for at reflektere længere over deres bidrag til 
diskussionen, og de bliver ikke afbrudt. Netkonferencerne giver således denne 
gruppe af deltagere rum for legitim, perifer deltagelse i dialogen. I løbet af en 
konference-gang, hvor de oplever og læser andre studerendes indlæg såvel som 
i løbet af semestret, når de vænner sig til diskussionsformen, kan de efterhån-
den bidrage mere og mere, hvormed der skabes mulighed for en bevægelse 
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mod fuld deltagelse i praksisfællesskabet. For det andet er de synkrone, skriftli-
ge netkonferencer netop et læringsmæssigt potentiale, fordi de studerende fin-
der inspiration og hjælp fra hinandens indlæg. Det er i interaktionen, at 
konferencerne bliver dynamiske og giver mening. Deltagerne er gensidigt en-
gagerede og tager aktiv del, og de har i høj grad fundet en brug af mediet, der 
er meningsfuld for dem. At ændre diskussionsformen til få, lange reflekterende 
indlæg, som underviserne efterspørger, ville derfor efter min mening dræbe 
engagementet og meningsfuldheden og dermed også de studerendes motivati-
on og mulige læringsudbytte ved netkonferencerne. Dog er det en relevant 
diskussion, underviserne rejser, hvorvidt det faglige niveau i konferencerne 
lever op til uddannelsens krav. Men vejen til mere faglighed, behøver ikke nød-
vendigvis at gå gennem en ændring i diskussionsstrukturen i konferencerne.  
 
Netkonferencerne skaber gode deltagelsesmuligheder for nogen, men ikke for 
andre. Det, som får den enkelte deltager til at føle sig som en del af det læ-
ringsmæssige fællesskab, er i høj grad dialogen, hvilket pointerer vigtigheden af 
at få respons på sine indlæg, det vil sige, at den enkeltes deltagelse anerkendes i 
den sociale praksis. Her er nogle deltagere delvist udelukket. I netkonferencer-
ne svares ikke på indlæg, som ikke bliver forstået eller vækker genkendelse. 
Studerende, der har svært ved at formulere sig skriftligt, indtager på denne må-
de en marginaliseret position. Den skriftlige reificering af deltagelsen i konfe-
rencerne og Fronter i øvrigt betyder endvidere, at forskellen i deltagernes både 
sproglige kapital og uddannelseskapital meget konkret udstilles. I kraft heraf 
manifesterer deltagelsesrelationerne sig tydeligt i forhold til, hvem der er fuld-
gyldige deltagere, og hvem mere perifere eller marginale. Det er en barsk og 
meget offentlig måde at blive lukket ude på, og en meget konkret ulempe ved 
mediet kan være, at udstødningsprocesserne bliver forstærket ved denne form 
for synliggørelse af deltagelse. Især hvis det også får en betydning uden for 
konference-forummet, for eksempel i forbindelse med gruppearbejde, hvor 
nogle studerende således risikerer at blive valgt fra på grund af deres svage 
boglige færdigheder. 
 
7.3 Den online, fleksible deltagelse 
Der lægges fra uddannelsens og undervisernes side op til at deltagerne er online 
og tjekker for beskeder på Fronter meget ofte – både sen aften og tidlig mor-
gen. Der forventes fleksibilitet og aktiv online tilstedeværelse; en meget selv-
stændig deltagelsesform i forbindelse med den netbaserede del af undervisning-
en. Undervisningsorganiseringen stiller forventninger om deltagerforudsæt-
ninger, der sætter deltagerne i stand til at honorere et krav om ansvar for egen 
læring samt til som en naturlig del af deres hverdagspraksis at kunne navigere i 
det netbaserede uddannelsesrum.  
 
Nogle deltagere kan matche undervisningsbetingelserne på visse områder. 
Nogle deltagere benytter sig blandt andet af konferencesystemets mulighed for 
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at orientere sig i undervisningsmaterialet, som underviserne har gjort tilgænge-
ligt. Adgangen til informationer er en hjælp til at strukturere det individuelle 
studiearbejde, og det virker understøttende for deltagelsen i undervisningen. 
Derudover er nogle deltagere aktive brugere af chat-funktionen Messenger. 
Chatten giver mulighed for faglig opbakning, at holde sig ajour med undervis-
ningsaktiviteterne samt ikke mindst social kontakt. På denne måde støtter Mes-
senger op om det forestillede fælles tilhørsforhold til praksis og virker som 
strukturerende ressource i praksisfællesskabet. For studerende, der logger på 
systemet ofte derhjemme, bliver videndelingen over Fronter et læringsmæssigt 
potentiale. Men for det første er det tilfældigt, om deltagerne er logget på sam-
tidig og for det andet, er det ikke alle, der kan leve op til forventningen om 
denne grad af aktiv social online deltagelse. Nogle deltagere har for at skabe 
mening i studiet udviklet en strategi, hvor de deltager i et minimum af aktivite-
ter i Fronter, det vil sige, ikke tjekker for nyheder og beskeder, ikke chatter. 
Derfor er de udelukket fra det sociale fællesskab og videndelingen, der opstår 
over Fronter. Endvidere er der funktioner i Fronter, som i meget ringe omfang 
benyttes af deltagerne i det hele taget. De studerende bruger ikke konference-
systemet til at organisere deres gruppearbejde, og de skriver ikke i de frivillige 
faglige fora på Fronter. Her har det både en betydning, at nogle deltagere 
mangler ikt-forudsætninger, at de har nok at gøre med at holde sig ajour med 
de øvrige undervisningsaktiviteter, samt at de frivillige fora og det online grup-
pearbejde repræsenterer uvante, ukendte måder at gøre undervisning på. Disse 
funktioner i Fronter repræsenterer således en tom tingsliggørelse, der ikke er 
udsprunget af en meningsfuld deltagelse blandt de studerende.  
 
Deltagernes valg af uddannelsesinstitution afspejler en orientering mod de øv-
rige betydningsbærende praksisser, de deltager i omkring familie og arbejde. 
Med andre ord har de ikke valgt det netbaserede uddannelsesforløb på bag-
grund af en interesse for denne undervisningsorganisering eller for ikt. De stu-
derendes fravælgelse af visse af de netbaserede aktiviteter i undervisningen kan 
ligeledes ses som udtryk for en hensyntagen til de øvrige hverdagspraksisser. 
Der er for de studerende en symbolsk værdi i at tage hensyn til familien, og 
nogle bevarer en bevidst periferitet i uddannelsespraksissen ved at vælge til og 
fra i de net-medierede undervisningsaktiviteter. Man kan diskutere om de stu-
derende forbliver i en ikke-deltagelsesposition og ikke investerer dem selv så 
meget i praksis, netop fordi de relaterer sig mere til deres job-praksis end stu-
die-praksis. De studerende har jo uddannelsesorlov fra et job, som er en nær-
værende praksis før, under og efter uddannelsesforløbet, hvor uddannelse kun 
er en overgangspraksis i relation hertil.  
 
På den ene side er deltagerne altså gode til at afgrænse sig fra forventningen 
om den online, fleksible deltagelse. På den anden side kan det være et problem, 
hvis denne afgrænsning ikke tages seriøst. De studerende får ikke udbytte af de 
transport- og tidsbesparende fordele, der ligger i denne undervisningsorganise-
ring, og der er fare for, at de med denne sorteringsstrategi går glip af vigtige 
informationer samt bliver udelukket fra det sociale fællesskab, der opstår over 
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Fronter. Der ligger således en problematik i forventningen om alletids- og alle-
stedsnærværende deltagelse i uddannelsen, og i hvor ønskværdigt det er at dia-
logen med de studerende strækker sig til hjemmet. Der ligger et pres fra 
uddannelsen om, at praksisfællesskabet skal vokse i det virtuelle læringsrum, 
men det synes kun fleksibelt fra uddannelsens synspunkt. Undervisningsorga-
niseringen tilgodeser en helt særlig deltagerprofil, hvor kun få kan honorere 
kravene. Og resten af holdet, der ikke kan orientere sig i dette undervisnings-
rum og dermed vælger deltagelse fra, indtager marginaliserede positioner. De-
res deltagelsesstrategi viser, at de ikke kan leve op til den grad af fleksibilitet, 
der forventes.  
 
7.4 Værdisættelsen i uddannelsesrummet 
De værdier, der strukturerer uddannelsesrummet tegner til at favorisere be-
stemte deltagerforudsætninger frem for andre. At have gode forudsætninger 
for ikt giver for eksempel ikke valør. De studerende har i undervisernes øjne 
tilegnet sig kommunikationsformen i netkonferencerne og mestrer på sin vis 
brugen af mediet, men underviserne mener på denne baggrund ikke, at de stu-
derende har lært nok af deres deltagelse i konferencerne. Endvidere underken-
der underviserne værdien af, at de studerende deltager i netkonferencerne med 
udgangspunkt i deres interesse for og erfaringer med det pædagogiske felt. 
Inddragelse af praksiserfaringer såvel som de studerendes deltagelsesform, der 
bærer præg af at skrive mange, korte indlæg devalueres. I stedet gives boglige, 
akademiske færdigheder forrang, hvilket kommer til udtryk i undervisernes 
stadige efterlysning af mere reflekterende, argumenterende, teoretiske indlæg i 
netkonferencerne. Faglighed har høj værdi og de studerende begynder i tråd 
med underviserne selv at miskende deres praktiske erfaringer til fordel for at 
værdisætte deltagelse ud for deres evner til at begå sig teoretisk og dermed 
skrive indlæg, der lever op til denne strukturering af undervisningsrummet. Der 
er altså tale om, at deltagerne overtager institutionens værdisætning, at det er 
qua teoretisk abstraktion, at man skal lære og ikke gennem inddragelse af egne 
erfaringer. På denne måde bliver deltagelsen i netkonferencerne en stræben 
efter den symbolske kapital, der giver anerkendelse i uddannelsesfeltet, og den 
symbolske vold træder i kraft som en gensidig indforståethed med devaluerin-
gen af deres praksiserfaringer.  
 
Værdisættelsen i feltet viser, at der for deltagerne i høj grad består et skisma i at 
bevæge sig fra et praktisk til et teoretisk miljø og altså ikke så meget som først 
antaget fra en mundtlig til en skriftbaseret kultur. På grund af værdisættelsen i 
feltet får det ikke nogen stor betydning, at nogle deltagere kommer med kort 
erhvervserfaring, da pædagogisk praksiserfaring alligevel ikke tillægges sym-
bolsk værdi. Til gengæld er netop erfaringen med den pædagogiske praksis 
samt ikt-kendskab nogle deltageres, indgang til deltagelse. Det vil sige, at stude-
rende, der i kraft af deres kulturelle kapitalsammensætning har svært ved at 
honorere kravet om teoretisk abstraktion og generelle boglige færdigheder, ikke 
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kan omsætte deres deltagerforudsætninger til gangbare deltagelsesformer i for-
bindelse med den netbaserede undervisning.  
 
Afslutningsvis kan jeg konkludere, at deltagerne i den netbaserede undervisning 
har forskellige deltagelsesstrategier, der afspejler deres individuelle deltagerfor-
udsætninger. For studerende, der formår at udnytte konferencemediets poten-
tiale i forhold til ofte at være online, at benytte de forskellige kommunikations-
former, der tilbydes, at formulere sig skriftligt og læse hurtigt og endvidere 
mestre de fagligt, teoretiske færdigheder, bliver den netbaserede undervisning 
et læringsmæssigt potentiale. Studerende, der ikke har de nødvendige forud-
sætninger for at kunne mestre de ovenfor nævnte praktikker, forbliver i en 
perifer deltagerbane og er begrænsede i deres deltagelsesformer og dermed 
deres læringsmuligheder. 
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K A P I T E L  8  :  P E R S P E K T I V E R I N G 
 
I specialets analyser er det fremkommet, at fordelen ved at afholde synkrone 
netkonferencer ikke synes at blive anerkendt af underviserne på Møllevangs-
seminariet. Det vil sige fordelen ved den hurtige, umiddelbare kommunikati-
onsform, hvor deltagerne i korte indlæg udveksler meninger, erfaringer, 
indsigter. I specialets anlagte læringsperspektiv skaber den synkrone konferen-
ceform netop gode vilkår for en ideel læringssituation, hvor gensidigt engage-
rede og motiverede deltagere indgår i aktiv dialog. Det asynkrone aspekt giver 
ikke mulighed for denne form for læring. Men hvis interaktionen skal foregå 
synkront – og altså tidsbestemt – kan man tale om, at fleksibiliteten ved denne 
uddannelsesorganisering forsvinder, idet de studerende for at kunne deltage 
alligevel vil være bundet til tid og sted. Dette rejser spørgsmålet om friheden 
ved den netbaserede undervisning overhovedet kan opnås, hvis de optimale 
læringssituationer skal skabes – eller om den er ønskværdig. 
 
Underviserne efterspørger lange, sammenhængende argumentationsrækker i 
netkonferencerne, hvilket virker paradoksalt set i forhold til den synkrone in-
teraktionsform. Underviserne synes at remediere ureflekteret fra tilstedeværel-
sesundervisning til net-undervisning og vurdere de studerendes deltagelse ud 
fra faglighedskriterier, de henter fra andre bedømmelsesformer, som for ek-
sempel individuel opgaveskrivning. For at kunne opnå de ideelle betingelser må 
underviserne tilpasse sig mediet og ændre deres normer for, hvad det kræver af 
de studerende at deltage i den netbaserede undervisning, og for hvad dialogen 
kan her. Den store udfordring for underviserne er så at sige, hvordan de flytter 
undervisningen fra papiret og det mundtlige til at være online, altså at få skabt 
større fokus på organiseringen af de undervisningsmæssige rammer for brugen 
af fronter i uddannelsen. 
 
Jeg har i empirien set ansatser til, at selve formålet med netkonferencerne på 
første semester er noget uklart, både for de studerende samt for underviserne. 
Er meningen, at deltagerne skal erhverve de nødvendige ikt-kompetencer som 
sætter dem i stand til at gennemføre den netbaserede undervisning på andet og 
tredje år, eller er det i højere grad hensigten, at de skal opnå en pædagogisk 
faglighed? Eller måske begge dele? Som jeg ser det, har de studerende fået et 
stort læringsudbytte fra konferencerne. For det første qua erfaringen med at 
videndele med andre om pædagogfaglige emner. For det andet og som delta-
gerne selv udtrykker, at det skriftlige element har styrket deres skriveevner. For 
det tredje har de tydeligvis lært meget om ikt og mediets muligheder. Dog ikke 
nok. Der er efter første semester stadig stor forskel på deres ikt-
forudsætninger. De erfarne er blevet mere kompetente, men de mindre erfarne 
halter stadig bagefter.  
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Som det fremgik af analysen, benytter de studerende sig i meget ringe grad af 
de funktioner og rum i konferencesystemet, der har en mere frivillig karakter, 
og nogle studerende tjekker ikke for beskeder og informationer i Fronter. Jeg 
kan på baggrund heraf bekymre mig for, hvordan de studerendes deltagelse i 
uddannelsen bliver på andet og tredje år, hvor der er lagt op til høj grad af akti-
vitet over Fronter. Hvis de studerende endnu ikke er kompetente, erfarne del-
tagere i Fronter, hvordan skal de så nå at blive det? Det er for eksempel svært 
at forestille sig, at underviserne slækker på forventningen om den konstante 
online-tilstedeværelse. Jeg ser hovedsageligt to kriterier, der skal være opfyldt 
for at Fronter kan blive en integreret del af de studerendes studiepraksis. De 
skal kunne de grundlæggende ikt-færdigheder og virkelig føle, at de mestrer det 
tekniske, og de skal kunne se relevansen i at bruge mediet aktivt. Som Merethe 
udtrykker det: ”Der er måske fokuseret for meget på selve værktøjet Fronter og knap så 
meget på os som brugere?” (Fokus.gr.2:3). Med udgangspunkt i denne bekymring 
for de studerendes deltagelse senere i uddannelsen vil jeg følgelig skitsere nogle 
pejlemærker i forhold til, hvor man kunne sætte ind for at forbedre deltagernes 
muligheder for at begå sig i den netbaserede undervisning21.  
 
De studerendes ikt-forudsætninger skal forstærkes  
Et ikt-kursus med introduktion til de grundlæggende funktioner ved Windows, 
internet og e-mail placeret inden studiestart vil eliminere mange frustrationer 
og vanskeligheder for de uerfarne ikt-brugere.  
 
Introduktionen til Fronter skal styrkes 
Introduktionen til konferencesystemet skal ligge før den egentlige undervisning 
går i gang, så deltagerne bliver bekendte med mediet og kommunikationsfor-
men, før de skal være faglige. Introduktionen skal tilrettelægges ved hjælp af 
øvelser eller lignende, da deltagerne skal have mulighed for selv at sidde ved en 
computer og få erfaring med de forskellige funktioner. Introduktionen kan 
følges op af brugermanualer, så de studerende altid har et sted at søge hjælp.  
 
Rammer for publicering af materiale på Fronter 
Der skal skabes klare rammer for, hvornår underviserne uploader materiale og 
beskeder på Fronter eller aftales tidspunkter for, hvornår de studerende kan 
forvente, at der ligger materiale, der har relevans for undervisningen næste dag. 
Dette vil hjælpe deltagerne i deres daglige studie-arbejde og mindske risikoen 
for at nogle går glip af vigtige informationer. 
 
Større klarhed om netkonferencerne 
Det skal være mere tilgængeligt for de studerende, hvad der forventes af deres 
deltagelse i netkonferencerne. Der kunne indledningsvis laves en eller flere best 
practice konferencer, hvor studielederen eller anden underviser var moderator 
eller deltog på almindelig vis. Hermed kunne de studerende få et indtryk af, 
hvordan en netkonference kan forløbe og få synliggjort erfaren deltagelse. 
                                                 
21 Punkterne bygger blandt andet på de to online fokusgruppe-interview med de studerende.  
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Større klarhed om moderator-rollen 
Det skal være tydeligt for deltagerne, hvad det kræver at lede en netkonference 
(stille uddybende spørgsmål, føre diskussionen videre etc.). Alle deltagere skal 
også være bekendte med muligheden for at søge online hjælp af ugens undervi-
ser, og hvordan det gøres. Moderatoren skal have mere forberedelsestid til 
konferencerne end de øvrige studerende. Det kvarter der gives er ikke nok til at 
moderatoren kan sætte sig ind i dagens spørgsmål og føle sig klædt på til at 
udfylde en leder-rolle. Det er desuden en god ide at skemalægge moderator-
listen, så de studerende i god tid ved, hvornår de skal være moderator.  
 
Understøttelse af erfaringsudvekslingen 
De studerende er gode til at hjælpe og støtte hinanden med brugen af Fronter. 
Derfor ville det være en god ide, hvis de studerende alle kunne sidde i compu-
terlokalet i det første stykke tid med netkonferencer, for at udnytte dette erfa-
ringsudvekslingspotentiale – som via Fronter/Messenger bliver meget tilfældig.  
 
Understøttelse af meningskonstruktionen 
Det ville styrke de studerendes deltagelse i undervisningen, hvis de fik adgang 
til tidligere netkonferencer. De kan lære af deres tidligere diskussioner og er-
kendelser, de i fællesskab er kommet frem til. 
 
Strukturen i Fronter skal styrkes 
Det er vigtigt at hver mappe eller rum i Fronter, de studerende har adgang til, 
indeholder en præcis overskrift samt beskrivelse af, hvad der sker i rummet. På 
den måde vil deltagerne have større mulighed for at orientere sig i det virtuelle 
undervisningsrum og for at finde oplysninger, de søger, samt for at placere nye 
indlæg.  
 
Den synkrone diskussion som referencepunkt på andet og tredje år 
Afslutningsvis er der tilbage at sige, at den synkrone netkonference bør bevares 
videre i uddannelsen. Ideelt set i en form, hvor der gives mere tid end halvan-
den time til diskussionen, så også langsomme læsere og skrivere kan være med. 
Det samtidige aspekt er et stort læringspotentiale, både fordi deltagerne enga-
gerer sig aktivt i diskussionerne, men også fordi synkroniteten skaber faste 
rammer. Der er aftalt et tidspunkt for deltagelsen, emnet er underviser-
genereret, og der gives umiddelbar feedback på den enkeltes bidrag, som det 
kendes fra mundtlige dialoger. Den synkrone konference er en undervisnings-
form, der vækker større genkendelse blandt de studerende end de asynkrone og 
frivilligt organiserede aktiviteter i Fronter. Den synkrone deltagelse kræver ikke 
den samme evne til at forvalte sin fritid som studietid, og kan være en støtte 
for de studerende, når det kan være svært at finde balancen i en multideltagelse 
mellem familie-, studie- og arbejdspraksis.  
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K A P I T E L 9  :  A F S L U T T E N D E  R E F L E K S I O N E R 
 
Som afrunding på specialet vil jeg kort reflektere over betydningen af de teore-
tiske og metodiske valg, jeg har truffet tidligere i undersøgelsesprocessen, samt 
pege på perspektiver eller diskussioner, mine analyser ikke har kunnet rumme. 
 
9.1 Betydningen af de forskellige teoretiske perspektiver 
Det har blandt andet været ønsket med specialets specifikke teoretiske kon-
struktion samt det i problemfeltet anlagte deltagerperspektiv at tilføre nye per-
spektiver på netbaseret undervisning. Jeg har rettet fokus mod deltagerne og de 
muligheder og barrierer, de møder i undervisningen qua deres deltagerforud-
sætninger. En del af litteraturen på området fremhæver de netmedierede kom-
munikationsformers demokratiske fordele med antagelsen, at alle deltagere har 
lige adgang til at komme til orde. Mine analyser har udfordret denne antagelse 
og blandt andet vist, at det kræver stor fortrolighed med ikt og konferenceme-
diet samt gode læse-skrivefærdigheder at opnå adgang til fuldgyldig deltagelse i 
de skriftlige diskussioner. Formkravet ved den skriftlige, computermedierede 
diskussion er anderledes end i den mundtlige kommunikation. Analyserne i 
dette speciale har antydet, at det, der karakteriser diskussionsformen ved medi-
et, også bliver det, der ekskluderer nogle deltagere. Denne diskussion af for-
skellene mellem de to diskussionsformer kunne være interessant at dykke 
dybere ned i. 
 
Som beskrevet i problemfeltet er det udbredt at benytte en forståelse af læring i 
praksisfællesskaber som teoretisk optik i forbindelse med computerstøttet læ-
ring. Med reference til Lave og Wenger mener Dirckinck-Holmfeld for eksem-
pel, at computerkonferencer fremmer transparens i læringsmiljøet, da alle 
aktiviteter er lagrede, og det derfor er let at lære uformelt af andre (2000:229). 
Jeg kan med mit wengerske læringsperspektiv tilslutte mig, at synligheden nok 
skaber en platform for uformel læring, og analyserne har også vist, at der på 
baggrund heraf opstår et læringsfællesskab for nogle. Men ved at have inddra-
get et bourdieusk magtperspektiv har jeg desuden kunnet påpege problemer 
ved denne synliggørelse af deltagelse. Den skriftlige reificering af deltagelsen i 
konferencesystemet Fronter betyder, at forskellene i deltagernes kulturelle ka-
pitalsammensætning udstilles, hvilket manifesterer sig i deltagelsesrelationerne. 
Desuden kan man diskutere, hvorvidt der faktisk opstår gode læringsmuligeder 
ved reificeringen af andres deltagelse. Om usamtidigheden i deltagelsen ikke 
skaber kvalitativt anderledes deltagelsesformer for den lærende, som deltager 
asynkront og ikke er aktiv i dialogen, når den udspiller sig.  
 
Endvidere har det med Bourdieu været muligt at sætte fokus på struktureringen 
af værdier i feltet, hvormed det er blevet tydeligt, hvilke deltagerforudsætninger 
der sætter sig igennem som betydningsfulde for de studerendes navigering i 
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undervisningsrummet. Denne fastsættelse af, hvad man kan kalde kompetence-
kursen, ville ikke have været mulig med det Lave og wengerske læringsperspek-
tiv alene. Jeg har med Lave og Wenger godt kunnet sige, at praksisfællesskabet 
ikke har kunnet rumme de differentierede forudsætninger for læse-skrive-
færdigheder og uddannelseserfaring. Men med Bourdieu har jeg kunnet slå fast, 
hvordan det er i kraft af den symbolske vold, at deltagerforudsætningerne får 
betydning for de studerendes betingede muligheder for deltagelse, idet de stu-
derende forsøger at leve op til værdisættelsen i undervisningsrummet. Desuden 
har analyserne i forbindelse hermed rykket ved min forforståelse. I problemud-
viklingsstadiet formodede jeg, at gode forudsætninger for ikt ville give mere 
status og større råderum i deltagelsen, end det i praksis har vist sig muligt.  
 
9.2 Betydningen af de forskellige metodiske tilgange 
Jeg har bygget undersøgelsens empiri-indsamling på en triangulering af meto-
der. Forventningen med denne tilgang har blandt andet været – i forlængelse af 
Bourdieu – at indfange et blik for praksis som på en gang strukturerende for og 
struktureret af handling gennem observation, samt – i tråd med Wenger – at få 
adgang til deltagernes egne oplevelser og meningskonstruktioner af deres del-
tagelse gennem interview. I denne afsluttende fase af undersøgelsen, mener jeg 
at kunne sige, at dette dobbelte perspektiv på praksis har været frugtbart for 
analyserne. Eksempelvis har jeg gennem interview fået kendskab til mange af 
deltagernes frustrationer omkring brugen af konferencesystemet Fronter, som 
jeg har kunnet sætte i forhold til mine oplevelser af undervisningens organise-
ring. Gennem observation har jeg kunnet udlede nogle objektive betingelser 
for deres deltagelse og således ikke blot godtaget deres nogen gange meget 
selvkritiske forståelser omkring at ’skulle have skåret tingene ud i pap’ (jf. An-
ne-Lise:14). Et andet eksempel er, at jeg i mine observationer af de studerendes 
deltagelse i netkonferencerne nok kunne se, hvem der var aktive på tasterne, og 
hvem der skrev færre indlæg. Men først i interviewfasen erfarede jeg, at nogle 
deltagere, selvom de sad med ved konferencerne og også skrev et par bidrag til 
diskussionen, faktisk ikke læste ret mange indlæg. Disse og flere andre eksem-
pler har tilsammen betydet, at den multimetodiske tilgang har kunnet nuancere 
undersøgelsens pointer og resultater.  
 
Jeg har gjort enkelte interessante erkendelser i forhold til fokusgruppe-
interviewene over Fronter. Jeg havde under udførslen af de to interview en 
oplevelse af, at der manglede spontanitet i de studerendes indlæg grundet den 
skriftlige kommunikations langsommelighed. Endvidere antog diskussionen 
ikke den dynamiske karakter, jeg kunne have ønsket; deltagerne interagerede 
ikke så meget med hinanden. Jeg tilskrev dette kommunikationsformen. Efter 
efterfølgende at have læst diskussionerne igennem har det vist sig, at udover at 
rumme interessante perspektiver på de stillede spørgsmål, er der også en del 
meningsudveksling mellem deltagerne. Jeg har måttet erkende, at jeg i første 
omgang har været foranlediget til at vurdere diskussionerne ud fra en mundtlig 
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samtales standard og har altså forventet en for høj grad af interaktion og dy-
namik end mediet muliggør. En nærmere gennemlæsning af interviewene har 
også vist, at deltagerne skriver en række uformelle kommentarer i form af jokes 
og interne drillerier. Jeg ser dette som et udtryk for, at interaktionen har antaget 
en form, der minder om deres vante omgangstone, og at det altså er lykkedes at 
få det tilstræbte indblik i de sociale relationer på ÅU-holdet. 
 
9.3 Depechen gives videre 
En diskussion, der ikke har været indeholdt i dette speciales problemstilling, er 
rationalet bag oprettelsen af den netbaserede undervisnings-linie på Mølle-
vangsseminariet. Man kunne spørge, hvorfor det overhovedet er relevant at 
indføre ikt i undervisningen på landets pædagogseminarier. Jeg kunne have 
diskuteret, hvorvidt de fleksible netbaserede uddannelser er led i en strategi om 
at hverve flere betalende studerende til seminarierne. Eller om behovet for 
denne uddannelsesform består i ændrede betingelser på arbejdspladsen, hvor 
øgede krav om dokumentation og afrapportering sætter forventninger til med-
arbejdernes skriftlige og ikt-mæssige kompetencer. Endvidere resterer der 
overvejelser over den faglighed, der skal formidles gennem denne undervis-
ningsorganisering. Nogle stemmer i debatten ville måske sågar anfægte mulig-
heden for overhovedet at kunne lære pædagogfaget gennem skriftlig og 
computermedieret deltagelse – altså problematikken i at overføre en verbalise-
ret kultur til en netbaseret kultur. Drøftelser som disse kunne måske have til-
ført en udvidet forståelse for praksis og betingelserne heri. 
 
Endvidere har min undersøgelse indikeret, at underviserne på Møllevangsse-
minariet ikke er fuldt ud rustet til at arbejde med konferencesystemet i under-
visningen. Mit empiriske materiale har ikke kunnet belyse lærerkvalificeringen, 
men det kunne være en relevant videreførelse af mine resultater. Man kunne 
eksempelvis foretage en undersøgelse af, hvordan undervisere generelt er rustet 
til at arbejde med ikt-understøttede læringsmiljøer, og hvilke veje der fører til 
en kvalificering af sådanne kompetencer. Det kunne måske ske gennem et ak-
tionsforskningsprojekt, hvor man i højere grad inddrog underviserne og deres 
perspektiv. Denne depeche giver jeg videre til yderligere forskning i netbaseret 
undervisning. 
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E N G L I S H  S U M M A R Y 
 
The present Master of Art thesis, which integrates the subjects Communication 
and Educational Studies, presents a participatory perspective on netbased 
learning. As a result of a general tendency towards increased ICT (Information 
and Communication Technology) integration in the Danish educational system 
a number of flexible educational programmes have been introduced in adult 
education. This includes many of the national institutes for Social Educators 
which offer netbased learning programmes targeting mature students with 
work experience. However much of the development and research on ICT and 
learning is focused on university level, hence this study takes its point of depar-
ture in questioning whether all target groups have equal opportunities for par-
ticipation in the flexible, computer mediated, written based educations.  
 
The analyses are based on an empirical study of a group of adult students of 
social education. The thesis argues that the participants’ experiences, previous 
knowledge and backgrounds must be taken into consideration and poses the 
following cardinal question: Which modes of participation and learning possibilities 
arise from the encounter of the participants’ experiences, previous knowledge and backgrounds 
with the organization of the netbased learning at the institute for Social Educators? 
 
The research is based on a multi-methodological approach consisting of par-
ticipatory observation, semi-structured, qualitative research interviews with 
students and teachers as well as online focus group interviews also with the 
students. The theoretical framework is inspired by Pierre Bourdieu’s social 
praxiology alongside the terminology of Jean Lave and Etienne Wenger, the 
former contributing to the understanding of the social practice and the con-
flicts and struggles for the positions within the social space of the institute for 
Social Educators, and the latter focusing on learning as social participation in 
communities of practice. Furthermore the understanding of the student’s 
learning background is founded on the notion of habitus (Bourdieu) in addi-
tion to a concept of experience (Ole Dreier).  
 
The study concludes that the students have different strategies for participation 
in the netbased learning environment reflecting differences in the participants’ 
experiences, previous knowledge and backgrounds. The netbased learning be-
comes a learning potential for students who are able to make use of the possi-
bilities of the conference media in terms of frequently going online, using the 
various forms of communication offered, expressing themselves in written 
words, being a fast reader and moreover mastering the academic proficiencies. 
Participants who do not have the necessary background to master the men-
tioned skills remain in peripheral trajectories and are thus limited in their ways 
of participation and their learning possibilities. 
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Bilag a : Interviewguide studerende 
TEMA/FORSKNINGSSPØRGSMÅL NARRATIVER KONKRETE SPØRGSMÅL 
Introspørgsmål - baggrund Vil du fortælle kort om dig selv og din bag-
grund for at søge ind på Møllevangsseminari-
et? 
 
Tema: At være studerende på Møllevangs-
seminariet 
 
Forskningsspørgsmål: Hvad er den stude-
rendes forventninger til studiet på en netbase-
ret uddannelse? 
 
Vil du fortælle, hvorfor valgte du at starte på 
Møllevangsseminariet? 
 
- hvilke overvejelser gjorde du inden studie-
start ift. at uddannelsen er netbaseret? 
 
- hvilke forventninger havde du?  
 
- hvordan synes du dine forventninger stem-
mer overens med studiet indtil nu? 
 
Tema: De forskellige samarbejdsformer i 
Fronter 
(messenger, netkonferencer, projektarbejde...?) 
 
Forskningsspørgsmål: Hvordan deltager den 
studerende i de forskellige samarbejdsformer i 
Fronter og hvilke (lærings)muligheder giver de 
forskellige funktioner? 
- vil du begynde at fortælle om, hvilke måder 
man kan arbejde i Fronter? 
 
 
 
 
 
 
- Vil du fortælle om hvordan du bruger Fron-
ter? 
 
 
 
 
 
- Fortæl om en typiske netkonference? 
 
Hvordan benytter du de forskellige måder? 
 
Bruger du messenger sammen med netkonfe-
rence? Taler du med dine studiekammerater 
undervejs i konferencerne? 
 
 
 
Bruger du Fronter uden for undervisningen? 
Læser du i Fronter om aftenen eller om mor-
genen? 
 
- fortæl om hvordan det gik med projektarbej-
det. Brugte I Fronter der? 
 
Hvad sker der?  
Hvem gør hvad?  
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Fortæl om en netkonference som gik godt 
 
 
 
 
Fortæl om en netkonference som gik dårligt? 
 
 
 
 
Fortæl om et indlæg du skrev, som du synes 
var godt. 
 
 
 
 
- prøv at beskrive, hvad giver de forskellige 
måder at arbejde i Fronter på? 
 
  
Hvad synes du alt i alt om Fronter? 
Hvor er du? 
 
Hvad sker der?  
Hvem gør hvad?  
Hvad var det gode? 
Hvorfor fungerede det godt? 
 
Hvad sker der?  
Hvem gør hvad?  
Hvad var de dårlige? 
Hvorfor fungerede det ikke? 
 
Hvad skrev du?  
Hvorfor var det godt? 
 
- hvordan synes du de forskellige arbejdsfor-
mer i Fronter understøtter det faglige arbejde? 
Er det mere end fagligt? 
 
 
Tema: Den studerendes deltagelse i den 
netbaserede undervisning 
 
Forskningsspørgsmål: Hvilke strategier for 
deltagelse har den studerende? Hvilke handle-
former benyttes og hvilke ikke? 
 
Fortæl om konkret hvad du gør når der er net-
konference. Når indlægget fra moderator 
kommer, hvad gør du så…? 
 
 
 
 
 
 
(skriver med det samme, læser etc.) 
 
Hvilke typer indlæg skriver du? 
Svarer du på alle indlæg? 
Hvordan vælger du hvilke indlæg du vil svare 
på? 
Hvordan giver/får man respons på sine ind-
læg? (Fronter, mesenger, telefon, mundtligt) 
Er det vigtigt at få respons på sine indlæg? 
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Hvordan deltager du i diskussionerne?  
Fortæl om hvordan du typisk arbejder mens 
der er netkonference? 
 
 
 
 
 
 
 
 
Eller er det tilfredsstillende selv at vide at man 
har skrevet et godt indlæg? 
 
Er det forskelligt ift. klasserumsundervisning, 
hvordan? 
Er der forskel på hvad du ”siger” i en mundtlig 
diskussion frem for en skriftlig 
 
snakker, skriver med andre fagligt/socialt, bru-
ger tekster, noter etc. 
 
Hvad synes du om netkonferencerne? Hvorfor 
Hvad fungerer godt? Hvad fungerer dårligt?  
 
- hvordan synes du at du arbejdede med Fron-
ter i begyndelsen og hvordan går det nu? 
 
Moderatorrollen 
Har du været moderator? 
Hvad synes du om det? 
Gik det godt? 
Hvordan var du blevet forberedt på at være 
moderator? 
Forklar hvad du synes en moderators rolle er? 
Talte du med din underviser inden/undervejs i 
netkonferencen? 
Tema: Den studerendes deltagerforudsæt-
ninger 
(køn. Alder, uddannelse, joberfaring, motivati-
on, ikt-erfaring, erfaring med skriftligt arbejde, 
tidligere undervisningsoplevelser, læringsople-
velser etc.) 
 
 
 
 
 
 
Hvor meget har du været vant til at bruge 
computer før du startede? 
Hvor? 
Hvor meget har du været vant til at skrive før 
du startede?  
På dit arbejde? I andre uddannelser, skoler? 
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Forskninfsspørgsmål: Hvilke deltagerforud-
sætninger indtræder den studerende med i un-
dervisningen og hvad betyder det for 
personens deltagelse? 
 
 
- hvordan synes du, du kan trække på dine 
tidligere uddannelseserfaringer ift. en netbase-
ret uddannelse? 
 
- hvordan synes du, du kan trække på dine 
tidligere arbejdserfaringer ift. en netbaseret 
uddannelse? 
 
Fortæl hvad du synes man skal kunne for at 
klare sig godt i denne uddannelse? Hvad skal 
man have med i bagagen?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Har du haft det med du skulle have (erfaring, 
viden) for at gå på denne uddannelse?  
 
Hvad har du manglet? Tror du det ville have 
været nemmere hvis du havde… (fx ikt-
erfaring) 
 
Har det betydet noget for den måde du har 
deltaget i net-konferencerne på? 
 
Er der nogen der har haft større/mindre med i 
bagagen end dig? Har haft nemmere ved at 
klare sig? 
Tema: Det sociale læringsrum 
 
Forskningsspørgsmål: Hvad kendetegner det 
sociale læringsrum og hvilke roller har perso-
nen? 
 
Vil du fortælle om det hold du går på? 
 
 
 
 
 
 
 
 
– hvordan fungerer holdet?  
Hvordan arbejder I sammen om at bruge 
Fronter? 
Hvordan oplever du det faglige samarbejde? 
Er holdet engageret (interesseret) i undervis-
ningen? 
Hvordan har du det på holdet? 
Hvem snakker du med? 
Er der nogen du ser uden for undervisningsti-
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Vil du fortælle om din studiegruppe? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Spørger du nogen gange de andre om hjælp i 
netkonferencerne? 
Hjælper du de andre? 
 
hvilken rolle spiller det sociale for at få det 
optimale ud af arbejdet i Fronter? 
den? 
 
Hvordan har I det sammen? 
Hvordan har du det i studiegruppen? 
Hvordan fungerer samarbejdet i Fronter? 
Hvordan fungerer studiegruppen under net-
konferencerne? 
Har du indtryk af, hvordan den anden studie-
gruppe fungerer under netkonferencerne? Er 
der forskel på de to studiegrupper? 
 
Hvem siger meget i mundtlige diskussioner? 
Hvem siger meget i skriftlige diskussioner?  
Er der forskel? 
Hvad er et godt indlæg? 
 
 
 
 
 
 
Hvilken betydning har det, at I har været 
sammen på holdet det første semester (F2F)? 
 
Tema: Undervisningsbetingelser 
 
Forskningsspørgsmål: Hvordan opfatter den 
studerende de strukturelle rammer for den 
netbaserede undervisning (undervisningsorga-
nisering, didaktik, underviserne)? Herunder 
hvordan opleves andres krav til personens 
deltagelse? (seminariet, underviserne, andre 
 - hvordan synes du undervisningen er organi-
seret? Her tænker jeg især på ikt-
undervisningen? 
 
- hvordan synes du netkonferencerne funge-
rer? 
 
- hvordan synes du at du kan bruge din viden 
fra læsning, klasserumsundervisning i dit ne-
tarbejde? 
 
Hvad får du ud af jeres evalueringer efter hver 
netkonference? 
 
Hvilke forventninger synes du at underviserne 
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studerende) 
 
har til dig? 
 
Hvilke forventninger har du til dine medstude-
rende? 
 
Synes du at du har oplevet at de andre stude-
rende har forventninger til dig? 
Tema: Den studerendes læringsforståelse 
 
Forskningsspørgsmål: Hvilke læringsople-
velser bringer den studerende med sig? 
Prøv at beskriv hvordan at arbejde med Fron-
ter på en uddannelse er anderledes end andre 
måder at modtage undervisning på 
 
 
samarbejde 
skriftlighed 
deltagelse (aktiv)  
 
Hvordan kan du bruge de måder du er vant til 
at lære på i forhold til din netbaserede under-
visning? 
 
- hvilke tanker gør du dig om fremtiden? 
 
- hvordan ser du på, at din uddannelse frem-
over bliver netbaseret med ganske få F2F mø-
der? 
Hvad kan du bruge det til bagefter, at du har 
gået på en netbaseret uddannelse? 
Afslutning   Havde du computer inden du startede? 
Hvad har du nu? 
Internetforbindelse? 
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Bilag b : Interviewguide undervisere 
TEMA/FORSKNINGSSPØRGSMÅL NARRATIVER KONKRETE SPØRGSMÅL 
Introspørgsmål - baggrund Vil du fortælle kort om hvad din baggrund er for 
at arbejde med netbaseret undervisning? 
hvornår startede den netbaserede undervisning på 
Møllevangsseminariet? 
 
 
Tema: Deltagerforudsætninger 
 
Forskningsspørgsmål: Hvordan opfatter under-
viserne de studerendes deltagerforudsætninger og 
hvordan bliver der taget højde for dem i undervis-
ningen? 
 
 
 
 
- Vil du fortælle, hvad det er for en gruppe stude-
rende der går på ÅU? 
 
- Fortæl hvad du synes man skal kunne for at klare 
sig godt i denne uddannelse?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Vil du prøve at fortælle, hvordan du som under-
viser tænker de studerendes deltagerforudsætnin-
ger ind i undervisningen ift. at en stor del af 
studiearbejdet er ikt-baseret? 
 
 
 
 
 
 
 
Hvad skal man have med i bagagen?  
 
 
- Hvilke forudsætninger indtræder de studerende 
med, når de starter her?  
 
- Har de studerende forskellige forudsætninger 
- Hvordan viser det sig i praksis?  
- Hvilken betydning har det ift. den netbaserede 
del af uddannelsen? 
 
- Hvordan ift. præsentation af Fronter?  
 
- Hvilken betydning vurderer du at de studerendes 
skriftlige kunnen har for at kunne deltage i netba-
seret undervisning? 
 
- Hvordan kan du som underviser tage højde for at 
de studerende kommer med forskellige arbejdser-
faringer fra den pædagogiske praksis? 
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Tema: Det sociale læringsrum 
 
Forskningsspørgsmål: Hvordan opfatter under-
viserne det sociale læringsrum. Hvad opfattes som 
legitime/ikke legitime måder at deltage på? 
 
 
 
 
Vil du fortælle om, hvordan holdet fungerer soci-
alt? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Er der forskel på hvordan de studerende deltager i 
undervisningen i Fronter i modsætning til i F2F 
forløb?  
 
 
- Hvordan fungerer samarbejdet? 
Hvordan fungerer de to studiegrupper socialt? 
Hvordan fungerer samarbejdet? 
 
- Hvilken rolle spiller det sociale for at få det op-
timale ud af arbejdet i Fronter? 
Hvilken betydning har det, at de studerende har 
været sammen på holdet det første semester 
(F2F)? 
Hvordan er de studerendes engagement? Hvem er 
det der har indflydelse? Og hvilke faktorer, mener 
du som underviser, er afgørende for, hvad og 
hvem der har indflydelse på holdet? 
 
- Har de studerendes forudsætninger en betydning 
for den måde de deltager i de forskellige undervis-
ningsaktiviteter?   
Har de studerendes forudsætninger en betydning 
for den måde de deltager i netdelen af undervis-
ningen? 
 
 
 
Tema: Undervisningsbetingelser 
 
Forskningsspørgsmål: Hvilke muligheder og 
barrierer skaber netbaseret undervisning for de 
studerende ifølge underviserne? 
Vil du fortælle om, hvilke forventninger du har til 
de studerende?  
 
Hvilke muligheder mener du der er for læring i 
netbaseret undervisning? 
 
 
 
- Hvordan kan netbaseret undervisning være en 
barriere for de studerende? 
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Der foregår mange aktiviteter på Fronter, som 
underviseren ikke ’styrer’ på samme måde som i 
klasserumsundervisning. Har man i Fronter ligeså 
meget føling med den enkelte studerende?  
 
 
 
Hvordan kan det være en mulighed? (og for 
hvem?) 
 
 
 
 
- Bruger du Fronter til at følge med i, hvordan den 
enkelte studerende klarer sig på studiet? 
Tema: De forskellige samarbejdsformer i 
Fronter 
• Forskningsspørgsmål: Hvilke mulighe-
der giver de forskellige samarbejdsformer i 
Fronter (chat, netkonferencer, gruppear-
bejde etc.).  
• Hvordan betinger Fronter undervisernes 
rolle over for de studerende (som vejleder, 
kontrolinstans, lærer…) 
 
 
 
Fortæl om hvad de forskellige måder at arbejde i 
Fronter på kan?  
 
 
 
 
 
 
Hvad kan de forskellige samarbejdsmuligheder i 
Fronter - for de studerende, og for underviserne? 
 
 
 
 
 
 
 
Fortæl om hvordan det er gået i netkonferencerne?
 
 
Fortæl hvad formålet er med en moderator? 
 
 
 
 
 
 
Hvad er hensigten? 
 
På hvilke måder støtter dette samarbejdsværktøj 
op om læringen? 
 
 
 
 
 
Hvordan synes du de forskellige arbejdsformer i 
Fronter understøtter det faglige arbejde? 
Hvordan bruger de studerende de forskellige må-
der at arbejde på? 
 
Hvad synes du har fungeret godt, hvad har funge-
ret dårligt – hvorfor? 
 
Hvad er moderatorens rolle? 
 
Hvordan er de studerende blevet introduceret til at 
være moderator? 
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Tema: Læringsforståelser 
• Forskningsspørgsmål: Hvilke læringsfor-
ståelser finder vi blandt underviserne og 
hvordan italesættes formålet med under-
visningen? 
 
 
 
Synes du det er anderledes at undervise på en net-
baseret ÅU-pædagoguddannelse ift. en traditionel 
ÅU? 
 
 
 
Er formålet med netbaseret uddannelse at det er 
praktisk bekvemt for de studerende at passe ind i 
arbejds- og familieliv eller er det at opnå kompe-
tencer i ikt? 
 
 
Stemmer dette formål overens med de studerendes 
forventninger? 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hvilke overvejelser ligger bag beslutningen om, at 
de studerende ikke skulle have adgang til netkonfe-
rencerne undervejs, men vente til efter forløbet var 
overstået? 
 
 
 
 
 
 
Fortæl hvad du synes de studerende skal kunne 
 
Hvad mener du er karakteristisk for en netbaseret 
uddannelse? 
 
Hvad skal man som underviser tage højde for? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hvad er din forståelse af, hvordan man lærer bedst 
på en netbaseret uddannelse? 
 
Hvordan trækker de studerende på deres praksiser-
faring i den netbaserede del af uddannelsen?  
 
 
 
 
 
 
Hvordan bliver de studerende introduceret til net-
delen af uddannelsen? Hvordan var introduktionen 
tilrettelagt? 
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efter endt uddannelse (ift. ikt)? 
 
 
 
 
Hvordan vil netdelen af uddannelsen komme til at 
forløbe på andet og tredje år? 
 
Hvordan tror du det vil gå med de studerendes 
arbejde i Fronter? 
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Bilag c : Interviewguide fokusgruppe 
 
1. Erfaring med Fronter (startspørgsmål) 
I skal diskutere, hvad der er Fronters styrker og svagheder. I skal bruge jeres egne erfaringer fra arbej-
det med Fronter i hele første semester af uddannelsen. 
 
1.a. [Hvis de ikke selv kommer ind på samarbejde] 
En ting vi er overraskede over, at I ikke har nævnt er samarbejdet i Fronter. Betyder det noget? Hvad er 
styrker og svagheder ved at samarbejde på Fronter? 
 
2. Udbytte og refleksion  
Vil I beskrive, hvad I har fået ud af at arbejde med Fronter? 
 
I skal diskutere indtil det står klart for jer, hvad I kan bruge det til bagefter, at I har gået på en uddan-
nelse, som er netbaseret.  
 
3. Fremtidsrefleksioner 
Vil I fortælle, hvordan I godt kunne tænke jer at 2. og 3. år på uddannelsen skal forløbe, hvis I tænker 
på arbejdet med Fronter?  
 
I skal diskutere emnet indtil det står klart for jer, hvor I er enige og uenige. I må gerne prøve at overbe-
vise hinanden. 
 
3.a. [Hvis de ikke selv kommer ind på netkonferencerne] 
I har ikke nævnt netkonferencerne. Hvordan synes I at netkonferencerne skal organiseres fremover? 
 
4. Forbedringer [et ekstra spørgsmål, hvis de kommer længere end vi forventer] 
I skal prøve at diskutere, hvad I som studerende kan gøre for at få ikt-delen af uddannelsen til at funge-
re? Og hvad kan underviserne gøre? 
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Bilag d : Observationsguide (indledende) 
 
• Deltagelse: hvordan deltages der? 
 
• Hvordan er fællesskabet? 
 
• Hvordan samarbejder/interagerer de studerende? 
 
• Hvilke forskellige roller indtages? 
 
• Hvad er undervisernes rolle? 
 
• Hvilke dialoger udspiller sig? 
 
• Hvordan inddrager de fagligheden? 
 
• Hvordan spiller det fysiske rum ind på det virtuelle? 
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Bilag e : Visualiseringer af Fronter 
 
 
Forside i Fronter 
  
 
Chat i Fronter 
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Mappe-struktur i Fronter 
